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Christian Reintjes, Raphaela Porsch und Grit im Brahm

Editorial: Das Bildungssystem in Zeiten der Krise —
Empirische Befunde, Konsequenzen und Potenziale
fiir das Lehren und Lernen

Die vorliegende Herausgeberschrift nimmt die im Zuge der Covid-19-Pandemie
deutschlandweit sowie in Teilen auch in Osterreich und der Schweiz veranlassten
Schulschlieffungen sowie deren anschliefSende schrittweise Wiedereréffnung als Aus-
gangspunkt und geht aus wissenschaftlicher Perspektive der Frage nach, auf welche
vielfaltigen Weisen die Krise das Bildungssystem und die auf den unterschiedlichen
Ebenen titigen Akteure unter Handlungsdruck gesetzt und herausgefordert hat. Es liegt
im Ursprung des Krisenbegriffs (ausfithrlich dazu Forell, Matthes und im Brahm in
diesem Band) begriindet, dass diese plotzlich und unerwartet auftaucht, die Systeme
und ihre Akteure somit unvorbereitet trifft und sodann massiven Handlungsdruck er-
zeugt, der umso schwerer wiegt, als aus der Uberfiille emergierender Handlungsmog-
lichkeiten zugleich Unsicherheit tiber deren zielfiihrenden Charakter herrscht. Krisen
fordern den gewohnten Ordnungsrahmen von Systemen, Organisationen und Indivi-
duen heraus und setzen deren Funktionalitit und Wirksamkeit zumindest voriiberge-
hend aufler Kraft. Vor diesem Hintergrund mochte der Herausgeberband anhand empi-
rischer Daten aufzeigen, einerseits welche (druckerzeugenden) Wirkungen die Krise auf
die Lernenden, (angehenden) Lehrenden und Eltern nahm und andererseits auch wel-
che Handlungsalternativen und -strategien diese im Bewaltigungsprozess entwickelt ha-
ben, um die Funktionalitdt und Wirksamkeit des Bildungssystems wiederzuerlangen.

1. Chronologie der Krise in Phasen

Ein Blick in die Chronologie der Krise bezogen auf das Bildungssystem (detailliert hier-
zu Fickermann & Edelstein, 2020, 2021) verdeutlicht bis heute (Méarz 2021) grob finf
unterschiedliche Phasen. Im zeitlichen, skalaren und strukturellen Verlauf dieser Krise
im schulbezogenen Bildungssystem kann dabei die Emergenz neuer Begrifflichkeiten
als Ausdruck einer verdnderten ,Grammatik des Bildungssystems® (Fend, 2008) beob-
achtet werden.

Phase I: Erste Schulschlieffungen. Die bundesweit (wenn auch nicht einheitlich) um-
gesetzte Entscheidung zur Schulschlieflung ab Mitte Mérz setzt den kritischen Wende-
punkt, ab dem alle gesellschaftlichen Subsysteme des Bildungssektors in einen ,Krisen-
modus® wechselten: Kindertagesstatten, Schulen und Universititen wurden geschlossen,
erlangten nachfolgend jedoch in unterschiedlicher Weise (eingeschrankt) ihre Funk-
tionstiichtigkeit zuriick. Letztgenannte wechselten mit Beginn des Sommersemesters
zeitnah in einen Distanzmodus (Homeoffice und Distanzlehre), Kindertagesstitten und
Schulen boten zwar eine Notbetreuung an fiir Kinder von Eltern in systemrelevanten
Berufen (Arzt*innen, Krankenpfleger*innen, etc.), blieben aber fiir die Mehrheit der
Kinder bis nach den Osterferien 2020 geschlossen. Fiir alle in Schulen tatigen Akteu-
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re entstand auch deshalb eine krisenhafte Situation, weil nicht etwa die Schul-, son-
dern die Unterrichtspflicht aufgehoben wurde. Demnach entfiel der Unterricht, den-
noch sollten die Schulen allen Schiiler*innen weiterhin Lernangebote unterbreiten, fiir
die es jedoch zu diesem Zeitpunkt keinen rechtsklaren Rahmen gab: Schulen verfig-
ten weder {iber einen fiir alle Schiiler*innen und Lehrer*innen gleichermaflen zugéing-
lichen Raum, noch gab es Regelungen, in welchem Ausmaf} (Bezug zur Stundentafel
bzw. zu den Lehrdeputaten) oder in welcher fachlichen Quantitidt und Qualitét (z.B. in
allen Unterrichtsfichern mit welcher Giiltigkeit der Kernlehrpline) diese Lernangebo-
te unterbreitet werden sollten. Folglich gab es immensen Handlungsdruck ohne genaue
Handlungsorientierung bezogen auf die Zielerreichung. In dieser ersten Phase etablierte
sich der Begriff des Homeschooling als Ausdruck der hiuslichen Bearbeitung schulisch
erteilter Aufgaben, wobei dieser auch die multiplen Beanspruchungen der Eltern, die zu
diesem Zeitpunkt ebenfalls zu groflen Teilen im Homeoffice ihrer Rolle als Arbeitneh-
mer*innen nachkamen, die Betreuungs- und ,Beschulungs-“Aufgaben tibernahmen, ad-
ressiert.

Phase II: Der Weg aus der Krise. In der zweiten Phase etabliert sich mit der schritt-
weisen Wiedereroffnung der Begrift des schulischen Prasenzunterrichts, der vor der
Pandemie wahrscheinlich als Tautologie betrachtet worden wire. Ab dem 20. April
2020 offneten die Schulen je nach Bundesland und Schulform unterschiedlich schritt-
weise die Schulen und boten den Schiiler*innen tage- oder wochenweise in geteilten
Lerngruppen Unterricht in Prasenzform an. Vor diesem Hintergrund geht mit dem An-
gebot von Prisenzunterricht auch die schrittweise Wiederaufnahme der Unterrichts-
pflicht und damit auch der Geltungsanspruch der den Unterricht steuernden Regelun-
gen einher. So formuliert die Kultusministerkonferenz am 28. April 2020:

»Grundsitzlich soll Prasenzunterricht soweit moglich und sinnvoll nach dem regula-
ren Stundenplan erfolgen. Die verantwortlichen Lehrkrifte setzen Schwerpunkte, die
die Sicherung der Kompetenzen fiir das aktuelle Schuljahr und die Grundlagen fiir
darauf aufbauende Lerninhalte im folgenden Schuljahr im Blick haben® (KMK, 2020a,
S. 6).

Mit der Wiederaufnahme des Présenzunterrichts und der Intention, durch diesen lehr-
planvaliden Kompetenzaufbau sichern zu koénnen, fokussieren alle Bundesldnder zu-
néchst prioritdr im Sinne der Qualifikationsfunktion und Vergabe von Berechtigun-
gen auf ,Schiiler*innen der Abschlussklassen und qualifikationsrelevanten Jahrginge
der allgemeinbildenden sowie berufsbildenden Schulen, die im néchsten Schuljahr ihre
Priifungen ablegen, und die letzte Klasse der Grundschule® (KMK, 2020a, S. 3) besu-
chen. Bereits am 25. Marz 2020 bestitigt die KMK, dass die Priifungen, insbesondere
jedoch die schriftlichen Abiturpriifungen stattfinden werden, die Lander jedoch ,aus-
nahmsweise auf zentrale Elemente aus dem Abituraufgabenpool verzichten und diese
durch dezentrale Elemente ersetzen® (KMK, 2020b) diirften. Begleitet wird der Fokus
auf die Qualifikationsfunktion von Schule von dem Verzicht auf verbindliche Klassen-
wiederholungen. Versiumte Kompetenzzuwichse im zweiten Halbjahr 2019/20 sol-
len nicht auf den Schultern der Schiiler*innen ausgetragen werden. Zumeist kurzfristig
werden Summerschool-Programme - insbesondere mit einem Fokus auf sozial benach-
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teiligte Schiiler*innen - punktuell, keineswegs aber systematisch angeboten, um in den
Sommerferien Riickstdnde autholen zu kénnen.

Phase III: Vorliufige Normalitit. Nach den Sommerferien 2020 setzte die drit-
te Phase ein, mit der der ,eingeschrinkte/angepasste Regelbetrieb“ in Schulen einher-
geht; nahezu normaler Unterricht (Prasenzunterricht) unter Einhaltung von Hygienere-
geln (z.B. regelmidfliges Liiften, Tragen eines Mund-Nasen-Schutzes, usw.). Jugendliche
konnten abhingig vom regionalen Infektionsgeschehen entlang der reguldren Stunden-
tafeln in voller Klassenstirke im Klassenraum unterrichtet und Klassenarbeiten konn-
ten geschrieben werden. Schule schien ihre Funktionalitit nach dem ersten Lockdown
in fast vollem Umfang wiedererlangt zu haben. Doch der Blick in schulstatistische
Daten (z.B. Corona-Schnellmeldung online, COSMO, in NRW) verdeutlicht, dass seit
den Herbstferien einzelne Schiiler*innen, Lehrer*innen und ganze Klassen Pandemie-
bedingt nicht am Unterricht teilnehmen koénnen oder gar Schulen geschlossen werden.
Diese Verldufe tragen auch dazu bei, dass verstirkt wieder ,Wechselunterricht® gefor-
dert wird, ein Unterrichtsmodell, bei dem wie in Phase II Lerngruppen geteilt und ab-
wechselnd in Prisenz und in Distanz beschult werden. Das didaktische Verhéltnis und
die Interdependenz von Prisenz- und Distanzunterricht scheinen dabei iiber die Lan-
der hinweg nicht einheitlich geklért zu sein.

Phase IV: Zweite Schulschlieffungen. Vor Weihnachten hatte das im Zuge der zweiten
Welle exponentiell steigende Infektionsgeschehen in Deutschland erneut eine bundes-
weite Schulschlieffung zur Folge. Wahrend in vielen Bundesldndern die SchulschliefSun-
gen zundchst durch eine kurze Phase der freigestellten Teilnahme am Prasenzunterricht
(alternativ Teilnahme in Distanz) und die Einrichtung unterrichtsfreier (vs. lernfreier)
Tage unmittelbar vor den Weihnachtsferien vergleichsweise gleitend eingeleitet wur-
den, befinden sich (fast!) alle Schiiler*innen in Deutschland bis zum 22. Februar 2021
im verbindlichen Distanzunterricht. Anders als noch in Phase I wurde das Lernen in
Distanz in den Landern der BRD rechtlich dem Pradsenzunterricht gleichgestellt; da-
her wird nun auch von Distanzunterricht gesprochen, wenn keine synchronen (video-
basierten) personalgesteuerten Unterrichtsinteraktionen erfolgen, sondern nur mate-
rialgesteuerte Lernangebote (auf analogen oder digitalen Wegen) bereitgestellt werden.
Die gesetzliche Legitimierung des Distanzunterrichts hat zur Folge, dass die im Dis-
tanzunterricht be- und erarbeiteten Inhalte und Kompetenzen auch Gegenstand von
schriftlichen ,,Prasenz“-Priffungen sein konnen. Anders als im zweiten Schulhalbjahr
2019/20 kénnen damit neben den bereits erbrachten Leistungen bis Dezember 2020
auch die Leistungen aus dem Distanzunterricht grundsitzlich bei der Notengebung im
ersten Schulhalbjahr 2020/21 beriicksichtigt werden.

Phase V: Wiedereriffnung 2.0. Zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Editorials befin-
den sich die Schulen vor bzw. in der fiinften Phase. Erneut erfolgt bei der Wiederoft-
nung eine Priorisierung der Schiiler*innen der Abschlussklassen bzw. bezogen auf die
gymnasiale Oberstufe mit der Q1 auch kiinftige Abschlussklassen. Fiir den in Pridsenz
wie in Distanz zu erteilenden Unterricht gelten die Stundentafeln und Kernlehrplane.

1 Bereits im Januar hat Niedersachsen entsprechend des dort entwickelten Rahmenplans zur Er-
moglichung von Prisenzunterricht Schiiler*innen der Grund- und Férderschulen im Szenario B
(Wechselunterricht) in die Schulen zuriickgeholt.
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Damit wird die Steuerung weitgehend unverandert auf das krisenbedingt angepass-
te Wechselunterrichtsmodell angewandt bzw. assimiliert. Dariiber hinaus erfolgt mit
der Offnung der Grundschulen fiir alle Jahrgangsstufen im Wechselunterricht nach der
zweiten Schulschlieflung ergédnzend auch eine Ausrichtung an den jiingeren Schiiler*in-
nen und damit auch die Beriicksichtigung der Sozialisationsfunktion von Schule. So be-
kraftigt die Kultusministerkonferenz am 4. Januar 2021, dass ,die ausgesetzte Prisenz-
pflicht bzw. der Distanzunterricht in den Schulen iiber einen lingeren Zeitraum [...]
nicht ohne negative Folgen fiir die Bildungsbiographien und die soziale Teilhabe der
Kinder und Jugendlichen® blieben (KMK, 2021). Sie fordert im Vorfeld der Minister-
prisidentenkonferenz vom 10. Februar 2021, dass die Offnung der Schulen fiir den Pri-
senzunterricht — iiber die Abschlussklassen hinaus — hochste Bedeutung habe. Da die
Wiederoffnung der Schulen in die alleinige Verantwortung der Lander gegeben wur-
de, konnen in einzelnen Lindern neben einer sozialisationsbezogenen Begriindung der
Offnung der Schulen fiir die Jiingeren auch betreuungsbezogene Begriindungen beob-
achtet werden. Darauf weisen auch Labede und Idel (2021) in ihrer empirisch-rekons-
truktiven Analyse von online publizierten Petitionen (die sich auf Phasen I und II be-
ziehen) hin. Sie arbeiten heraus, dass ,,mit dem Begrift der Betreuung [...], wenn auch
nicht explizit, das System Bildung im Kontext der Gesamtgesellschaft als Instanz der Si-
cherung von Betreuungsleistungen charakterisiert (wird), die von den entsprechenden
Adressaten (den Eltern) in Anspruch genommen wird“ (ebd., S. 3f.). Damit wiirde die
Offnung der Grundschulen gleichsam auch 6konomische Motive bedienen, und Eltern
wieder Freirdume einrdumen, konkurrenzlos der Berufstitigkeit nachgehen zu koénnen.
Weitere Offnungsperspektiven, etwa fiir die Schiiler*innen der Erprobungsstufe oder
der Mittelstufe sind derzeit noch nicht absehbar (Stand 19.02.2021).

In allen fiinf oben identifizierten Phasen werden die Akteure im Bildungssystem mit
zahlreichen, gleichermafSen ungewohnten wie bisher unbekannten Aufgaben konfron-
tiert, sind aufgefordert kurzfristig notwendige Verdnderungen vorzunehmen und auch
Entscheidungen zu treffen. Schulleitungen, Lehrkrifte, Schiiler*innen und deren Eltern
nahmen und nehmen vielfiltige Herausforderungen insbesondere wéhrend der Schul-
schlieflungen wahr und entwickelten Bewiltigungsstrategien. Ihre Erfahrungen in die-
ser Zeit wurden von einer Reflexion iiber die Situation an den Schulen bzw. des Schul-
systems begleitet und sind verbunden mit vielfiltigen Uberlegungen zu Verinderungen
von Schul- und Unterrichtskultur an den Einzelschulen als auch fiir eine Steuerung von
Ressourcen, insbesondere im Bereich der digitalen Ausstattung der Schulen.

Systemtheoretisch werden nach Fend (2009) drei Ebenen unterschieden, wobei
neben der Bildungsverwaltung auf der Makroebene als soziale Akteure auf der Meso-
und Mikroebene Schulleitungen, Lehrer*innen, Schiiler*innen als auch Eltern fiir Er-
ziehungs- und Bildungsaufgaben verantwortlich sind. An dieser Perspektive setzt der
vorliegende Band an: Ausgehend von einer (mehrebenenanalytischen) Biindelung aktu-
eller empirischer Forschungsarbeiten auf die Covid-19-Pandemie intendieren wir, eine
(sachliche und evidenzbasierte) Auseinandersetzung zur Reflexion der Covid-19-Pan-
demie zu initiieren sowie gegenwirtige Herausforderungen aus einer schulpiddagogi-
schen Perspektive zu diskutieren. Dabei ist festzustellen, dass die Daten, welche den
Beitrdgen dieses Bandes zugrunde liegen, zeitlich vor allem den Phasen I und II zuzu-
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ordnen sind und damit unmittelbare Wirkungen der Krise berichten und dokumentie-
ren; nur einzelne Beitrdge berticksichtigen auch die Phase vorldufiger Normalitat. Daten
aus Phasen IV und V werden in den vorliegenden Analysen und Diskussionen nicht
ausgewertet. Der Band ist in drei Teile untergliedert.

2. Uberblick und Einordung der Beitrige

Im ersten Teil des Buches, der insgesamt sieben Beitridge umfasst, steht das schulische
Lehren und Lernen im Kontext der Covid-19-Pandemie im Mittelpunkt. Hierzu liefern
die ersten drei Beitrdge einen differenzierten Einblick in die Lehrer*innen-Perspektive.

Nicola Konig und Klara Greffin gehen im ersten Beitrag der Frage nach, wie sich
Lesekompetenz und literarisches Lernen, Verstehens- und Sprachkompetenz im Dis-
tanzunterricht vermitteln lassen. Im Rahmen einer von April bis August 2020 mit 173
Deutschlehrer*innen durchgefithrten Onlineumfrage sollte eruiert werden, welche Er-
fahrungen Deutschlehrer*innen aller Schulstufen mit dem digitalen Unterricht gesam-
melt haben. Dabei offenbart sich bei der Umstellung vom Présenz- zum Distanzunter-
richt zunéchst eine eindeutige Tendenz zum Bewihrten: Etablierte Arbeitsformen und
Medien werden von den Lehrkriften priferiert. Die genuin digitale Kultur des Faches
Deutsch, die beispielsweise den Aspekt der Vernetzung in den Blick nimmt und experi-
mentell neue Formen der Kommunikation und Kooperation erprobt, wird nur verein-
zelt praktiziert. Es wird deutlich, dass der Moglichkeitsraum der Digitalitit nur wahr-
genommen werden kann, wenn technische Infrastrukturen vorhanden sind, die eine
Kommunikation sicherstellen. Gleichzeitig benétigen die Lehrkrifte Sicherheiten und
Routinen im digitalen Kommunizieren und Unterrichten.

Im zweiten Beitrag mit dem Titel ,,Lehrer*innen im Corona-Lockdown 2020 - Um-
gang mit der Distanzbetreuung im Spannungsfeld von Anforderungen und Ressourcen®
stellen Benjamin Dreer und Birbel Kracke Auswertungen einer Befragung von 1263
Thiiringer Lehrer*innen vor, die wihrend der Schulschlieflungen im Friithjahr 2020 on-
line befragt wurden. Vor der Folie des Job-Demands-Ressources-Modells (Demerou-
ti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli, 2001) wurde ein Fragebogen entwickelt, mit dem
auf die Situation des Distanzunterrichts bezogene Anforderungen, Belastungen sowie
Ressourcen und Motivation der Lehrkrifte erfasst werden sollten. Die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung unterstiitzen die Annahme, dass es auf die schulischen wie
individuellen Voraussetzungen (Ressourcen) ankommt, ob Entwicklungsprozesse der
Digitalisierung als belastend erlebt werden und mit Zufriedenheit einhergehen und
schlieflich positiv mit der Motivation in Beziehung stehen, in der Anwendung digitaler
Werkzeuge voranzuschreiten.

Der dritte Beitrag von Denise Demski, Robin auf’'m Kamp, Gabriele Bellenberg und
Grit im Brahm fokussiert Lehrkrifte im Zweiten Bildungsweg, die mit dem Lehrgang
Abitur-Online iiber langjdhrige Erfahrungen hinsichtlich der Gestaltung digitalisier-
ter Lernangebote verfiigen. Im Rahmen des vom BMBF geforderten Projektes DigiGO
wurden 142 Lehrkrifte aus 16 Schulen online zur Gestaltung des Distanzunterrichts im
ersten Lockdown befragt. Die Analyse deutet darauf hin, dass sich Lehrkrifte mit Er-



12 | Christian Reintjes, Raphaela Porsch und Grit im Brahm

fahrungen in diesem hybriden Lehrgang kompetenter in der Realisierung eines digital
gestiitzten Lernangebots erleben und in Bezug auf den Einsatz derartiger Angebote als
Ratgeberinnen fiir Kolleg*innen fungieren.

Im folgenden vierten Beitrag richten Denise Demski, Romy Schade, Gabriele Bellen-
berg und Grit im Brahm die Perspektive auf die Schiiler*innen im Zweiten Bildungsweg
und fragen, wie diese die Beanspruchungen sowie Lern- und Unterstiitzungsangebote
wiahrend der SchulschlieSungen wahrnahmen. Weiterhin priifen die Autor*innen, in-
wiefern sich die Einschitzungen der Abitur-Online-Schiiler*innen, die bereits iiber Er-
fahrung im Distanzunterricht verfiigen, von denen der Schiiler*innen unterscheiden,
die vor der Pandemie ausschliefllich in Prisenz gelernt hatten. Die empirische Basis bil-
den Daten einer standardisierten Onlinebefragung von 250 Schiiler*innen aus elf Schu-
len, von denen etwas mehr als ein Viertel im Lehrgang Abitur-Online einen Abschluss
anstrebt. Die Befunde verweisen darauf, dass Schiiler*innen mit Erfahrung im selbst-
regulierten Distanzlernen die Verdnderungen in der Krise in Bezug auf das Lernen als
weniger gravierend einschétzen. Sie geben zudem ein hoheres Mafd an schulischer Be-
harrlichkeit sowie andere Motive fiir die Wahl ihres Bildungsgangs an. Weiterhin deu-
tet sich in der Zeit der Schulschlieffung eine héhere Beanspruchung von Schiiler*innen
an, die zuhause eine andere Sprache als Deutsch sprechen und/oder Kinder betreuen.

Neben Lehrkriften und Schiiler*innen waren Eltern von den SchulschlieSungen im
Frithjahr 2020 im Besonderen betroffen: Miitter und Viter sollten ihre Kinder zusétz-
lich zur Wahrnehmung ihrer hiuslichen und beruflichen Aufgaben im Distanzunter-
richt unterstiitzen. Im fiinften Beitrag préisentieren Raphaela Porsch, Ricarda Riibben
und Torsten Porsch Befunde der ELAL-Studie (,Eltern als Lernbegleiter*innen®), bei
der im Zeitraum von Mairz bis April 2020 bundesweit Eltern mit Grundschulkindern
(n = 2581) online befragt wurden. Fokussiert wurden in der Analyse offener Antwor-
ten einerseits die Erfahrungen der Eltern im temporiren Fernunterricht und anderer-
seits wurde versucht, Aspekte zu identifizieren, die sich auf den Erfahrungsraum Schu-
le sowie auf Schul- und Unterrichtsentwicklung beziehen. Aufgrund der Aussagen tiber
das Erleben und den Umgang im Distanzunterricht lieflen sich die Eltern drei Bewal-
tigungs- und Erfahrungsmustern zuordnen: (A) die Belasteten, (B) die Gelassenen und
(C) die Enthusiastischen.

Schulleitungen nehmen eine Schliisselposition fiir das Gelingen des digitalen Wan-
dels an Schulen ein. Thre Aufgaben sind heute vielfiltiger denn je und neben der Ge-
staltung der (digitalen) Unterrichtsentwicklung spielen auch Fragen der Personal- und
Organisationsentwicklung eine Rolle. Die weiterhin andauernde Corona-Pandemie
stellt Schulleitungen zudem vor weitere Herausforderungen. Probleme beim Distanz-
unterricht, optimierungsbediirftige Lernplattformen oder fehlende digitale Endgerite
fiir Schiler*innen und Lehrkrifte sind nur einige der Hiirden, die Schulleitungen je-
den Tag aufs Neue bewiltigen miissen, um den Schulbetrieb unter Pandemiebedingun-
gen am Leben zu erhalten.

Im sechsten Beitrag gehen Nina Bremm, Livia Jesacher-RofSler, E. Dominique Klein
und Kathrin Racherbdumer auf der Grundlage einer quantitativ angelegten trinationa-
len Schulleitungsbefragung im Zeitraum der Corona-bedingten Schulschlieffungen der
Frage nach, inwiefern Schulaufsicht und Schulleitungen aus Deutschland (Nordrhein-
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Westfalen), Osterreich (bundesweit) und der Schweiz (Stadt Ziirich) unterschiedliche
oder dhnliche Strategien der Bewiltigung der Krise angesteuert haben. Bezogen auf die
Informationen, die den Schulen in den jeweiligen Liandern im Rahmen der Schulschlie-
Bungen durch die Schulaufsicht zur Verfigung gestellt wurden, zeigt sich in allen drei
Lindern ein Primat von Fragen der Sicherstellung der Betreuung fiir ,systemrelevan-
te Berufe® und Themen rund um die Leistungsbeurteilung und Abschlussvergabe. Mit
Blick auf die Bewertung der zur Verfiigung gestellten Informationen durch die Schullei-
tungen wird ersichtlich, dass diese in den Landern, die zusdtzlich auch Informationen
zu Weiterbildungsangeboten und praktischen Unterstiitzungsleistungen fiir das Unter-
richten zur Verfiigung stellten, positiver ausfielen. So schitzen in Osterreich die Half-
te der Schulleitungen und in der Schweiz (Kanton Ziirich) gut drei Viertel die Informa-
tion als ausreichend ein, wiahrend in Deutschland (NRW) nur ein Drittel zufrieden mit
den Informationen der Schulaufsicht waren.

Auch der siebte Beitrag ist der Perspektive der Schulleiter*innen gewidmet. Grit
im Brahm, Christian Reintjes und Katja Gorich zielen auf der Folie einer dokumenten-
analytischen Synthese der in Schulmails versendeten ministeriellen Informationen im
Zuge der Pandemie-bedingten Schulschlieffung und nachfolgenden Wiederaufnahme
des Schulbetriebs auf eine Beschreibung schulform- und standorttypspezifischer Be-
wiltigungsstrategien bei der Organisation von Prisenzunterricht angesichts infektions-
schutzrechtlicher Rahmenbedingungen. Auf Grundlage einer bundesweiten onlineba-
sierten Schulleitungsbefragung HOSUL, die im Zeitraum vom 18. Mai bis 30. Juni 2020
durchgefithrt wurde, wird am Beispiel Nordrhein-Westfalens (n = 520) aufgezeigt, wie
und mit welchen Zielstellungen Grund- und weiterfithrende Schulen der Sekundarstu-
fen I und II die schrittweise Riickkehr der Schiiler*innen in den Prasenzunterricht am
Lernort Schule realisiert haben, und diskutiert dies im Kontext ausgewdhlter schulpa-
dagogisch bedeutsamer Fragen nach der sozialen Selektivitit sowie der Qualifikations-
und Legitimationsfunktion von Schule.

Im zweiten Teil des Buches wird der Blickwinkel auf die Lehrer*innenausbildung
gerichtet. Die Digitalisierung ist in den vergangenen Jahrzehnten weit fortgeschritten
und birgt weitreichende Implikationen fiir alle Gesellschaftsbereiche. Technologische
Entwicklungen und die Verfiigbarkeit neuer Ressourcen bieten neue Méglichkeiten und
begriinden zugleich die Notwendigkeit neuer bzw. weiterentwickelter Handlungskon-
zepte. Dies gilt fiir die Lehrer*innenausbildung in ganz besonderer Weise: Angehende
Lehrkrifte brauchen im Rahmen ihrer universitidren sowie schulpraktischen Ausbildung
Moglichkeiten, selbst mit digitalen Medien und tiber digitale Medien zu lernen, und
zugleich ist es erforderlich, dass sie hierbei lernen, entsprechende Lerngelegenheiten fiir
ihre spdteren Schiiler*innen zu schaffen (KMK, 2017). Schiiler*innen die Entwicklung
von ,,21st century skills and competences® (Ananiadou & Claro, 2014) zu erméglichen,
stellt folglich eine zentrale Aufgabe von Schule dar. Gleichzeitig eroffnet die kompetente
Nutzung von Medien mehr Moglichkeiten zum selbstregulativen und individualisierten
Lernen (vgl. Perels & Dérrenbacher, 2020). Die Professionalisierung von Lehrpersonen
ist durch diese komplexen gesellschaftlichen Veranderungen der digitalen Transforma-
tion vielféltig herausgefordert.
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Die Corona-Pandemie hat Digitalisierungstendenzen in der universitaren Lehrer*in-
nenbildung stark beschleunigt (K6nig, Jager-Biela & Glutsch, 2020). Der Ausbruch der
Pandemie im Frithjahr 2020 sowie die seitdem zu ihrer Einddmmung ergriffenen Maf3-
nahmen haben durch die mit ihnen einhergehende weitgehende Umstellung auf Dis-
tanzlehre weltweit zu erheblichen Verdnderungen in der Gestaltung hochschulischer
Bildungsangebote gefithrt (Carrillo & Flores, 2020). Obwohl weltweit kaum ein uni-
versitarer Standort konzeptionell und infrastrukturell vollumfinglich auf ein digitales
Semester vorbereitet war (Flores & Gago, 2020), kann die Digitalisierung der univer-
sitdren Lehrer*innenbildung auf den Potenzialen des technologischen Fortschritts der
vergangenen Jahre aufbauen und ist bildungspolitisch bereits vor der Corona-Pande-
mie international und national (in Deutschland) aktiv forciert worden (Ferrari, 2013;
KMK, 2017).

Andreas Hiilshoff, Ingrid Kunze, Sonja Nonte, Christian Reintjes und Marcel Veber
stellen im achten Beitrag konzeptionelle Grundlagen sowie erste empirische Befun-
de aus dem Lehrprojekt ,Lessons learned” vor. Im Zeitraum vom 13.07.2020 bis zum
22.08.2020 wurden 265 Studierende online zum Lehrangebot der Abteilung Schulpa-
dagogik im Kerncurriculum Lehrerbildung (KCL) der Universitit Osnabriick insbe-
sondere zu ihrer Wahrnehmung der Forderung und Forderung eigenverantwortlicher
Lernprozesse befragt wurden. Die Ergebnisse erster quantitativ- sowie qualitativ-em-
pirischer Auswertungen zeigen ein reziprokes Verhiltnis des von Lehrenden geforder-
ten eigenverantwortlichen Lernens auf der einen und der von Studierenden geforderten
Notwendigkeit der umfangreichen Bereitstellung von Unterstiitzungsangeboten durch
die Lehrenden auf der anderen Seite. Hierbei treten zudem Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Lehrveranstaltungsformaten auf.

Dem Stellenwert der Medienbildung in der Lehrer*innenbildung sind die beiden
folgenden Beitrdge gewidmet. In der Langsschnittstudie , MEDAL® (Medienkompeten-
zen angehender Lehrkrifte) wurden Lehramtsstudierende in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz im Frithjahr/Sommer liangsschnittlich mithilfe einer Online-Befra-
gung (n = 1342) zu jhren padagogische Medienkompetenzen auf Grundlage einer Ope-
rationalisierung der ,,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften” (KMK,
2019) befragt sowie ihre ICT-Beliefs gemessen.

Im neunten Beitrag gehen Raphaela Porsch, Christian Reintjes, Katja Gérich und Da-
vid Paulus der Frage nach, ob sich die (selbsteingeschitzten) Medienkompetenzen und
ICT-Beliefs wihrend eines sogenannten , digitalen Semesters erh6hen, einem Semester,
das an den Universitaten in allen drei deutschsprachigen Landern fast ausschlief3lich
mithilfe virtueller Lernumgebungen stattfand. Zudem wurde untersucht, welche Fakto-
ren Unterschiede in den padagogischen Medienkompetenzen und ICT-Beliefs erkldren
koénnen und ob sich die Befragten zwischen den Lidndern in ihren selbsteingeschitzten
Medienkompetenzen und Lerngelegenheiten unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen kei-
ne substanziellen Verdnderungen in Bezug auf piadagogische Medienkompetenzen und
ICT-Beliefs bei den Befragten. Erklart wird dieser Befund mit dem Fehlen einer syste-
matischen curricularen Verankerung und Implementation padagogischer Medienkom-
petenzen sowie damit verbundener Lerngelegenheiten — auch wihrend eines ,,digitalen
Semesters®.
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Ankniipfend an Uberlegungen der Grounded Theory Methodology und dem Fra-
mework Qualitative Inhaltsanalyse wird das im Zuge der quantitativen MEDAL-Stu-
die mittels einer offenen Frage erhobene Material im zehnten Beitrag von David Paulus,
Marcel Veber und Patrick Gollub durch eine induktiv-rekonstruktive Kategorienbildung
erschlossen. Die Autoren verfolgen dabei das Ziel zu rekonstruieren, was den Lehr-
amtsstudierenden in Bezug auf (padagogische) Medienkompetenzen wichtig ist, welche
Perspektiven sie auf die Situation im digitalen Semester einnehmen und ob sie diese als
Moglichkeit der Professionalisierung bewerten. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass
der Erwerb von padagogischen Medienkompetenzen nicht nur durch Wissen iiber digi-
tale Tools erworben werden kann. Dieser Erwerb erfordert Anwendungsgelegenheiten
im fachspezifischen padagogischen Kontext und kann als langfristiger, phaseniibergrei-
fender (Professionalisierungs-)Prozess angesehen werden, der auch mit Einstellungsver-
anderungen einherzugehen vermag.

Im elften Beitrag liefern Edgar Hahn, Dina Kuhlee und Raphaela Porsch einen Ein-
blick in subjektives Belastungserleben unter der Corona-Pandemie. Auf der Basis eines
Datensatzes von 204 Lehramtsstudierenden analysieren sie die aus Sicht der Studieren-
den zentralen Stressoren im ersten digitalen Semester (SoSe 2020), das subjektive Belas-
tungserleben der Studierenden sowie potenzielle individuelle und institutionelle Pradik-
toren fiir dieses Belastungserleben. Hierbei zeigt sich, dass das Belastungserleben der
befragten Studierenden sehr hoch ist. Wihrend die Studierenden jedoch verstarkt insti-
tutionelle Faktoren als belastungsindizierend identifizieren, zeigen sich regressionsana-
lytisch die Auspragungen individueller Dispositionen der Studierenden, wie ihre Miss-
erfolgsangst, als weitere signifikante Pradiktoren fiir dieses Erleben.

Der zwolfte Beitrag legt den Fokus auf den Vorbereitungsdienst. Carina Caruso und
Marike Bruns untersuchen, wie Referendar*innen ihre Ausbildung angesichts der Co-
rona-Pandemie (u.a. mit Fokus auf das Belastungs-, Autonomie- und Kompetenzerle-
ben, die soziale Eingebundenheit, den Ausbildungsunterricht) erleben und unter wel-
chen Rahmenbedingungen sie (digital gestiitzten) Distanzunterricht durchfithren. In
den explorativen Interviews wird das Lernen mit, nicht aber das Lernen tiber digitale
Medien thematisiert. Die Lehramtsanwirter*innen haben somit vorrangig Erfahrungen
im Einsatz der digitalen Medien erworben, inwiefern diese hinreichend reflektiert wer-
den (KMK, 2019, S. 5), bleibt allerdings offen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich bedingt
durch die verdnderten Rahmenbedingungen der Austausch sowohl unter Lehramtsan-
warter*innen als auch zwischen Lehramtsanwarter*innen und (mentorierenden) Lehr-
kraften reduziert, was mit Blick auf Professionalisierung kritisch zu bewerten ist.

Im dritten Teil des Buches wird ein systemischer Blick auf den Umgang mit der
Covid-19-Pandemie gerichtet. Matthias Forell, Philipp Matthes und Grit im Brahm ge-
hen im Rahmen einer explorativen Studie der Frage nach, inwiefern sich die Vielzahl
von emergierenden Angeboten zur Unterstiitzung der verschiedenen einzelschulischen
Akteure (Schulleitung, Lehrkrifte, Schiiler*innen und Eltern) iiberblicken und wie sich
diese unter der Pramisse von Schule als Mehrebenensystem (vgl. Altrichter, 2015; Kus-
sau & Briisemeister, 2007) systematisieren lassen. Demzufolge sind Unterstiitzungsin-
itiativen in Zeiten der Krise sowohl system- als auch steuerungstheoretisch relevant.
Entsprechend ordnet der Beitrag zunachst Unterstiitzung auf der Folie eines differen-
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zierten Verstandnisses des Krisenbegriffes allgemein sowie im schulischen Kontext ein.
Die vorgelegte Systematik ermdglicht die Einordnung und das Verstdndnis dariiber,
welche Initiativen Schulen als unterstiitzend identifizieren und ggfs. genutzt haben so-
wie welche weiterfithrenden Unterstiitzungsbedarfe schulische Akteure erkennen. Sie
kann kiinftig als Grundlage fiir Studien dienen, die z. B. governancetheoretische Analy-
sen der Schulentwicklung in bestimmten Kontexten wie bspw. dem einer Krise anstre-
ben.

Im letzten Beitrag gehen Jorg-Peter Schripler, Gabriele Bellenberg, Markus Kiipker
und Christian Reintjes auf der Grundlage der auf NRW bezogenen Daten der Coro-
na-Schnellmeldung online (COSMO) fiir den Zeitraum des angepassten Regelbetriebs
(Phase 3) der Frage nach, ob und wie sich die dort registrierten (Teil-)Schulschlieffun-
gen durch pandemiebezogene bzw. schulische Kontextfaktoren erkldren lassen. Die
(Teil-)SchliefSungen von Schulen in NRW sind das Ergebnis eines Abwagungsprozes-
ses der Schulleitung in Abstimmung mit dem Schultridger wie der Schulaufsicht. Der
Beitrag geht der Frage nach, inwiefern sich Erklarungszusammenhénge aus relevanten
Kontextfaktoren wie dem kommunalen Infektionsgeschehen, der Schulform oder dem
spezifischen Einzugsgebiet der Schule zeigen. Die Befunde werden eingeordnet und vor
dem Hintergrund der Rahmenbedingungen der Organisation von Schule und Unter-
richt in NRW sowie mit Blick auf die mit den COSMO-Daten verfolgten Zielstellung
im Mehrebenensystem Schule diskutiert.

3. Die Krise als Ausgangspunkt fiir eine nachhaltige
Digitalisierung von Schulen und Universitaten?

»Corona bildete [...] nicht nur eine enorme Herausforderung, sondern auch einen un-
verhoftten Anstof3, iiberkommene Strukturen infrage zu stellen und aufzubrechen, und
das in einer Geschwindigkeit, die in einer normalen Situation unwahrscheinlich ge-
wesen ware“ (Schratz, 2020). Diese Aussage deutet — jenseits aller Risiken - vor allem
auch auf das Innovationspotenzial hin, welches mit dem aufgrund der (Teil-)Schlie-
Bung der Schulen und Universititen erteilten Distanzunterricht und der notwendigen
Digitalisierung verbunden wird. Die Hoffnung auf eine, die Wiedereréffnung iiberdau-
ernde, Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie eine umfassende Digitalisierung der
Lehrer*innenbildung wird auf vielen Tagungen zum Thema, aktuell in Medienberichten
sowie in der wissenschaftlichen Community geduflert (z.B. Sliwka & Klopsch, 2020).
Allerdings weif$ man aus der Implementationsforschung um die Reformtrégheit unseres
Bildungssystems: ,,Schools change slower than churches“ (Tenberg, 2020, S. 318). Wie
kann diese pessimistische Haltung erkldrt werden und kann nicht gerade diese Krise
langfristig Veranderungen an Schulen und Universititen bewirken? Genahert soll sich
dieser Frage aus einer innovationstheoretischen Perspektive mit Schwerpunkt auf Schu-
len, um den spezifischen Kontext angemessen beriicksichtigen zu konnen.
Grundlegend wird die Annahme getroffen, dass die Anwendung digitaler Medien
fir padagogische Zwecke eine Innovation an Schulen darstellt. Der Prozess der Einfiih-
rung oder Verbreitung einer Innovation wird als Diffusion bezeichnet und kann sowohl
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geplant/gesteuert bzw. ungeplant/ungesteuert stattfinden (vgl. Rogers, 2003, S. 5). Um
nun die in diesem Beitrag betrachtete Innovation im Hinblick auf seinen méglichen Er-
folg zu untersuchen, muss auf die grundsitzliche Schwierigkeit, den Erfolg eines Im-
plementationsprozesses zu definieren, hingewiesen werden. Héufig wird jedoch betont
(z.B. Teerling & Koéller, 2019), dass nicht allein die Verbreitung, sondern nach Coburn
(2003) die Tiefe, die Nachhaltigkeit und Identifikation (der Akteure, hier Lehrkrifte
und Schulleitungen) ein Kriterium darstellen sollten. Bezogen auf die hier betrachtete
Innovation reicht es selbstverstdndlich nicht, dass moglichst alle Schulen bzw. Lehrkrét-
te (und Schiiler*innen) mit digitalen Medien ausgestattet werden und diese einsetzen,
sondern zum Beispiel muss sich ein gesamtes Kollegium mit der Neuerung identifizie-
ren. Deutlich wird, dass eine komplexere Betrachtung vonnéten ist, um den moglichen
Erfolg einer Innovation hervorzusagen. Das Modell der Einflussfaktoren auf Transfer
von Jager (2004) beriicksichtigt drei, nicht unabhédngig voneinander stehende, Merkma-
le, die wesentliche Bedingungen fiir einen Implementationsprozess darstellen: Inhalt,
Struktur und Person.

Unter Inhalt konnen ,,Merkmale der Innovation selbst (Grasel, 2010, S. 10) ver-
standen werden. Rogers (2003) beschreibt Charakteristika von leicht transferierba-
ren bzw. implementierbaren Innovationen. Dazu zdhlt bspw. die Wahrnehmung eines
Vorteils gegeniiber der aktuellen Praxis (vgl. Grésel, 2010, S. 10f.). Stellt nun die pa-
dagogische Nutzung von Medien durch Lehrkrifte (und Schiiler*innen) eine leicht
einfithrbare Innovation dar? Diese wichtige Frage ldsst sich in der Kiirze nicht ginz-
lich beantworten, zumal die Anzahl digitaler Medien grof3 ist und diese sich in ihren
Merkmalen selbst (vgl. Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2019, S. 34ft.), in ihrer Anwender-
freundlichkeit und ihrer Eignung sowie Niitzlichkeit fiir pddagogische Zwecke unter-
scheiden. Ein Vorteil gegeniiber der bestehenden Praxis kann im Distanzunterricht
erfahren werden, wenn bspw. Lehrkrifte erleben, dass die Kommunikation (z.B. fiir in-
dividuelles Feedback oder Brainstorming) einfacher, reibungsloser und schneller wird.

Das Merkmal Struktur differenziert Grasel (2010) in Merkmale der Einzelschu-
len sowie die ,des Umfeldes und der Transferunterstiitzung (ebd., S. 10). Innovatio-
nen werden eher erfolgreich implementiert, wenn Schulleitungen eine MafSnahme aktiv
unterstiitzen (vgl. Dubs, 2008). Zudem stellen die Kooperation der Lehrkrifte und das
Kooperationsklima an einer Schule weitere Gelingensbedingungen von Innovationen
dar. Im Zuge der temporiren Schulschliefungen und dem Erfordernis, digitale Gera-
te einzusetzen, wurde neben der unterschiedlichen Ausgangslage der Schulen hinsicht-
lich ihrer technischen Ausstattung auch die Bedeutung der Bildungsverwaltung auf ver-
schiedenen Ebenen offensichtlich, die die Aufgabe der Finanzierung und Beschaffung
digitaler Medien besitzen. Gleichzeitig haben Vertreter*innen der Ministerien und Se-
nate deutlich den Diskurs tiber die Art und Nachhaltigkeit von Fernunterricht beein-
flusst und diesen teilweise auch in einer widerspriichlichen Weise gefiihrt. Beispiels-
weise wird in der ,Handreichung zur lernforderlichen Verkniipfung von Préasenz- und
Distanzunterricht“ des Landes Nordrhein-Westfalen (MSB NRW, 2020) betont: ,,Ein
qualitdtsorientierter Distanzunterricht ermdglicht sowohl die fiir diese Unterrichts-
form unumgingliche Stirkung des selbstgesteuerten Lernens als auch eine soziale For-
derung® (ebd., S. 4). Andererseits hat Bildungsministerin Gebauer mehrfach die Aussa-
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ge getroffen, dass Distanzunterricht ausschliefllich voriibergehend eine Losung darstelle
und ,dass Prisenzunterricht die beste Form des Unterrichtens ist fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler, die beste Form des Lernens ist“ (Gebauer, 10.08.2020). Schuloffnun-
gen sind grundsitzlich wiinschenswert, sofern es die Pandemielage zuldsst. Allerdings
kann die Behauptung der Verantwortlichen fiir das Bildungswesen eines Landes, dass
es einen Zusammenhang von Lernerfolg und Prasenzunterricht gibt, durchaus das En-
gagement von Schulleiter*innen und Lehrkréften beeinflussen. Moglicherweise werden
die Potenziale des Fernunterrichts, digitale Medien fiir pddagogische Zwecke umfas-
send zu erproben, an einzelnen Schulen nicht genutzt, wenn sogar die Bildungsminis-
terin die Aussage vertritt, dass die Nutzung digitaler Medien, wie es im Fernunterricht
erforderlich ist, doch eher nur voriibergehend notwendig und Lernen im Fernunter-
richt weniger effektiv sei, was wiederum eine langfristige Nutzung im Unterricht be-
hindern kann. Da Schulentwicklung das Ziel der Verbesserung von Schule verfolgt (vgl.
Dubs, 2008, S. 257), ist ein fehlender Konsens bereits innerhalb eines Kollegiums, dass
digitale Medien eine Optimierung darstellen, sicherlich hinderlich.

Explizit wird die damit angesprochene Frage der Haltung bzw. Einstellungen von
Lehrkriften dem Merkmal Person zugeordnet. Neben Lehrkriften sind weitere Ver-
treter*innen fiir erfolgreiche Schulentwicklung von Bedeutung: die Schiiler*innen, El-
tern und Personen in der Bildungsadministration. Jager (2004) betont, dass diese
sowohl ,fahig als auch motiviert” sein miissen (ebd., S. 123). Zur Frage der Kompe-
tenzen im Bereich der Anwendung digitaler Medien an Schulen sieht Tenberg (2020)
auf allen Ebenen der Verantwortlichen im Bildungswesen fast ausschliefilich ,,digita-
le Laien® (ebd., S. 326). Fiir Lehrkrifte wird fiir diese Frage regelméaf3ig auf Ergebnis-
se der ICILS-Studie 2018 verwiesen (Eickelmann, Bos & Gerick, 2019), die diese Aus-
sage kaum relativieren kann: Im internationalen sowie europdischen Vergleich werden
in der Bundesrepublik digitale Medien unterdurchschnittlich oft im Unterricht ein-
gesetzt. Lediglich 23 Prozent der Lehrer*innen gaben an, digitale Medien tédglich im
Unterricht einzusetzen, wobei lediglich 4 Prozent der Schiiler*innen selbst Anwen-
der*innen sind. Die Kompetenzen der Lehrkrifte wurden in der vielfach zitierten Stu-
die nicht gemessen, jedoch wird das Nutzungsverhalten einerseits mit den fehlenden
Kompetenzen und anderseits mit der unzureichenden Ausstattung erkldrt. Allerdings
ist die Verfiigbarkeit einer Innovation nicht hinreichend fiir die regelmifige Nutzung.
Die gesellschaftliche Mediatisierung als auch bildungspolitische bzw. curriculare Vorga-
ben an die Kompetenzen und das Handeln der Lehrkrifte (vgl. KMK 2017; 2019) ha-
ben bislang dennoch nicht den professionellen Umgang vieler Lehrer*innen verdndert.
Neben Defiziten in der Lehrer*innenbildung, in der Medienbildung flichendeckend
noch keinen festen Bestandteil darstellt (Schiefner-Rohs, 2020), so dass Kompetenzen
fehlen, wird das unterschiedliche Verhalten im (Fern-)Unterricht mithilfe verschiedener
Konstrukte erklért, die sich als bereichsspezifische Uberzeugungen beschreiben lassen.
Beispielsweise wird der (digitale) Habitus von Lehrkriften (z.B. Blume, 2020; Dertinger,
2021) als Erklarung herangezogen, ICT-Beliefs (z. B. Schmidt & Reintjes, 2020), also die
Haltung gegentiber der Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien
(ICT), oder die Einstellungen gegeniiber ICT (z.B. Eickelmann & Vennemann, 2017).
Gemein ist den Ansétzen, dass sie alle mithilfe verschiedener sozialwissenschaftlicher
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Methoden und Theorien in der Lage sind, unterschiedliche Uberzeugungen bzw. Ty-
pen von Lehrkriften zu identifizieren, alle als relativ stabil angesehen werden und alle
die hohe Bedeutsamkeit der subjektiven Vorstellungen von Lehrkriften fiir das profes-
sionelle Handeln betonen. Beispielsweise spiegelt die Aussage einer Schulleiterin ,Wir
sind mit Herz und Leidenschaft Lehrer*innen und keine IT-Expert*innen.“ die gerin-
ge Erfahrung mit digitalen Medien fiir Lehr-Lernkontexte wider oder/und verweist
auf eine spezifische Lehrer*innenidentitdt, wobei sich ein Dissens zwischen subjekti-
ven Vorstellungen (Wer mdochte ich als Lehrer*in sein?) und objektiven (gesellschaftli-
chen bzw. curricularen) Anforderungen an Lehrkrifte (Was soll ich als Lehrer*in kon-
nen?) interpretieren lasst. Das Erleben im Distanzunterricht wird vermutlich von einer
Identitdtsentwicklung vieler Lehrkrifte begleitet werden (vgl. z.B. Blume, 2020; Reischl
& Schmolz, 2020), welches mafigeblich die regelméaflige Nutzung digitaler Medien nach
den Schul6ffnungen beeinflussen wird.”

Was lésst sich nun aus diesen Ausfithrungen fiir die Frage von nachhaltiger Schul-
und Unterrichtsentwicklung restimieren? Zwar wurde die Digitalisierung von Unter-
richt bereits seit vielen Jahren gefordert, jedoch haben flichendeckend Schulen erst
durch die Notwendigkeit von Distanzunterricht wihrend der Corona-Pandemie mit
einer Entwicklung begonnen. In diesem Sinne stellt die betrachtete Innovation min-
destens zu Beginn eine Top-down-Strategie dar, also eine Innovation, die originér
nicht von den Schulen initiiert wurde (vgl. Grasel & Parchmann, 2004), sondern die
sie unter Druck zu bearbeiten hatten. In einem idealtypischen Ablauf stinde am Be-
ginn zur erfolgreichen Einfithrung einer Innovation in einer Bildungseinrichtung fol-
gender Schritt: ,,Der Vorteil und Nutzen der Erarbeitung und der Umsetzung der Inno-
vation werden zunéchst iiberzeugend dargestellt (Hasselhorn, Koller, Maaz & Zimmer,
2014, S. 146). Dieser Schritt wurde vermutlich lediglich an Schulen vor der Pandemie
eingehalten, an denen bereits die Digitalisierung eine Schulentwicklungsaufgabe als Ziel
vereinbart wurde. Allerdings entwickelten und implementierten Schulen® nach der ers-
ten Phase der SchulschliefSungen im Frithjahr/Sommer 2020 Konzepte fiir den Distanz-
unterricht. Sofern diese kooperativ, gemeinsam durch Lehrkrifte, Schulleitungen und
optimalerweise in Zusammenarbeit mit den Schiiler*innen und Eltern erstellt* wurden,
kann die Einfithrung digitaler Medien fiir das Lehren und Lehren als Top-down-Stra-
tegie bezeichnet wurden, die in der Literatur als weitaus erfolgreicher angesehen wird.
Die skizzierten Erfolgsbedingungen zeigen auf, dass es eine Perspektive braucht und
entsprechend Mafinahmen fiir verschiedene Akteure auf unterschiedlichen Ebenen. Mit
Blick auf die Erfahrungen aus fritheren Schulentwicklungsprojekten ist stirker die Idee
von Steuerung und klaren Verantwortungsteilung zwischen den Akteuren umzusetzen,
um nachhaltig eine flichendeckende Implementation zu erreichen, denn ,die Digitali-

2 Ergdnzend sei auf das Modell der Akzeptanz von Bildungsinnovationen (Hall & Hord, 2006)
verwiesen, auf deren Grundlage sieben Phasen bzw. Profile von Lehrkriften unterschieden wer-
den konnen.

3 Eine reprisentative Befragung im Dezember 2020 im Auftrag der Robert-Bosch-Stiftung mit
~1.000 Lehrkriften zeigt allerdings, dass ein verbindliches Konzept fiir den Fernunterricht nicht
an allen Schulen erarbeitet wurden (https://deutsches-schulportal.de/unterricht/lehrer-umfra-
ge-deutsches-schulbarometer-spezial-corona-krise-folgebefragung/).

4  Die Befragung der Robert-Bosch-Stiftung zeigt allerdings auf, dass 39 Prozent der Schulen kei-
ne Befragungen zu den ersten SchulschlieSungen durchgefiihrt hatten.
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sierung [in der Gesellschaft und Wirtschaft] ist gekommen, um zu bleiben® (Tenberg,
2020, S. 326).

Fiir die in dieser Herausgeberschrift (sachlich und evidenzbasiert) gefithrte Ausein-
andersetzung mit der Covid-19-Pandemie mochten wir uns bei allen Autor*innen sehr
herzlich bedanken. Durch ihre gehaltvollen Beitrige schaffen sie einen differenzierten
Einblick in die Herausforderungen jener Zeit und legen den Grundstein zur systema-
tischen Aufarbeitung. Frau Plugge vom Waxmann Verlag danken wir fiir die wohlwol-
lende, sorgfiltige und verlédssliche Zusammenarbeit an diesem Band und fiir die Auf-
nahme des Herausgeberbandes in das Verlagsprogramm.

Christian Reintjes, Raphaela Porsch und Grit im Brahm
Osnabriick, Magdeburg und Bochum im Mérz 2021
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Nicola Kénig und Klara Greffin

Digitaler Deutschunterricht — mehr als die bloBe Ubertragung
der Arbeitsformen in ein anderes Medium

Zusammenfassung

Wihrend des Lockdowns standen Lehrkrifte vor der Herausforderung, innerhalb kurzer Zeit
neue digitale Methoden zu entwickeln, zu erproben und einzusetzen, um ihre Schiiler*innen
zu erreichen und zu unterrichten. Doch wie lassen sich Lesekompetenz und literarisches Ler-
nen, Verstehens- und Sprachkompetenz im Fernunterricht vermitteln?

Im Rahmen einer von April bis August 2020 mit 173 Deutschlehrer*innen durchgefiihr-
ten Onlineumfrage sollte eruiert werden, welche Erfahrungen Deutschlehrkrifte aller Schul-
stufen mit dem digitalen Unterricht gesammelt haben. Hierbei sollten Antworten auf fol-
gende Fragen gefunden werden: Was sind technische, methodische, didaktische und soziale
Herausforderungen, einen digitalen Deutschunterricht wahrend der Pandemie durchzufiih-
ren? Worin bestehen die Unterschiede eines analogen Deutschunterrichts im Vergleich zum
digitalen Deutschunterricht in Bezug auf den Erwerb unterschiedlicher sprachlicher und li-
terarischer Kompetenzen? Welche Konsequenzen lassen sich aus diesen Erfahrungen fiir die
zukiinftige Digitalisierung des Deutschunterrichts ableiten?

Schlagworter: Covid-19; Digitaler Deutschunterricht; Fernunterricht; Online-Befragung

1. Einleitung

Das Strategiepapier der Kultusministerkonferenz Bildung in der digitalen Welt (KMK,
2016) beschreibt den Erwerb von Kompetenzen in der digitalen Welt als facher-, schul-
und altersiibergreifendes Kernziel. Dies schliefit die Integration digitaler Inhalte und
die Nutzung digitaler Medien im Fach Deutsch ein. Studien zu Bildungsmedien deuten
jedoch darauf hin, dass die Digitalisierung im Fach Deutsch unabhéngig von den Prak-
tiken der Schiiler*innen nur einen ,geringen Widerhall® erfiahrt (Boelmann & Kep-
ser, 2019, S. 1; Zierer, 2020). Obwohl die Anzahl der digital zur Verfiigung stehenden
Bildungsmedien zunimmt, liegt beziiglich der Nutzung und der Wirksamkeit der Me-
dien im Fach Deutsch ein Forschungsdesiderat vor (Mobius, 2014; Wrobel & Miiller,
2014). Die Griinde dieses Ungleichgewichts sind vielschichtig. Fest steht, dass die Digi-
talisierung des Unterrichts die Rolle der Lehrkraft ebenso wie die Inhalte und die me-
thodisch-didaktischen Entscheidungen nachhaltig verdndert und préigt. Aufgrund des
durch die Corona-Pandemie erzwungenen Lockdowns standen und stehen Lehrkrifte
vor der Herausforderung, innerhalb kurzer Zeit neue digitale Methoden zu entwickeln,
zu erproben und einzusetzen, um ihre Schiiler*innen zu erreichen und zu unterrichten.
Doch wie lassen sich Lesekompetenz und literarisches Lernen, Verstehens- und Sprach-
kompetenz im Fernunterricht' vermitteln?

1 Im Folgenden soll der Zustand der erzwungenen Aussetzung des Prasenzunterrichts trotz defi-
nitorischer Probleme als Fernunterricht bezeichnet werden; vgl. Porsch & Porsch (2020).
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Im Rahmen einer von April bis August 2020 durchgefithrten Onlineumfrage soll-
te herausgefunden werden, welche Erfahrungen Deutschlehrer*innen der Sekundarstu-
fen I und II sowie der Grundschulen mit dem digitalen Unterrichten gesammelt haben.

Die Umfrage zielt auf zwei unterschiedliche Ebenen ab: Die erste betriftt die Durch-
fithrung und Organisation des Fernunterrichts. Hierbei gilt es, vorrangig die Erreich-
barkeit der Schiiler*innen und Eltern zu beriicksichtigen, die die Voraussetzung fiir
ein Lernen im Fernunterricht darstellt. Die zweite Ebene nimmt das spezifisch Digi-
tale des Deutschunterrichts in den Blick. So lassen sich Aufgaben aus dem Deutsch-
buch oder dem Arbeitsheft digital iibermitteln, speichern und iberpriifen, ohne dass
es sich hierbei genuin um einen digitalen Deutschunterricht handelt. Es muss demnach
unterschieden werden zwischen digitalen Aufgabenformaten - beispielsweise dem Er-
stellen eines Booktubes oder Lernvideos — und digitalen Kommunikations- und Orga-
nisationsformen. Diese Beispiele zeigen die Bandbreite der Thematik und veranschau-
lichen zudem, dass es nicht um die Bewertung der Unterrichtsqualitat gehen kann und
soll. Beide Aufgaben konnen je nach Lerngruppe, Lernstand, verfolgter Intention und
technischer Ausstattung zielfithrend und damit gewinnbringend sein. Im Zentrum steht
vorrangig eine Bestandsaufnahme: Welche Losungen haben Lehrkrifte fiir die Heraus-
forderungen gefunden? Welche Beobachtungen stellen sie in Bezug auf ihre Schiiler*in-
nen und die sich verdndernden Lehr-Lern-Arrangements an? Zentrales Anliegen dieser
Studie ist es, aus den Erfahrungen des Corona-Lockdowns mogliche Konsequenzen fiir
einen digitalen Deutschunterricht abzuleiten und Empfehlungen fiir die zukiinftige Ge-
staltung zu formulieren.

2. Digitaler Deutschunterricht oder digital gestiitzter
Deutschunterricht?

Um die Herausforderungen zu erfassen, das Fach Deutsch digital zu unterrichten, ist es
zielfithrend, die vier Kompetenzbereiche in den Blick zu nehmen, aus denen sich das
Fach Deutsch zusammensetzt und die im Sinne eines integrativen Deutschunterrichts
aufeinander bezogen sind (siehe Abbildung 1).

Bereits diese ausschnitthafte Zusammenstellung von Kompetenzen* und den zu-
gehorigen Operatoren verdeutlicht die unterschiedlichen Grade an Komplexitit so-
wie Vor- und Kontextwissen, die damit unterschiedliche Lehr-Lern-Arrangements er-
fordern. Eine digitale Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts stellt dabei
verschiedene Anforderungen: Wahrend das Einiiben von Rechtschreib- und Gramma-
tikphdnomenen mit Hilfe intelligenter Programme gewdhrleistet werden kann, ist das
Sprechen immer auf ein Gegeniiber angewiesen - sei es analog oder digital. Einen Text
konnen Schiiler*innen alleine verfassen, etwa am schulischen oder heimischen Schreib-
tisch, auf Papier oder digital. Das Gesprich iiber diesen Text und seine Wirkung sowie
das Verhandeln von Bedeutung aber erfordern ein lesendes und zuhérendes Gegeniiber.

2 Die Beispiele sind den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss entnommen (KMK,
2004).



Digitaler Deutschunterricht | 29

4 )

Lesen und mit Texten und
Medien umgehen

Sprechen und Zuhdren

"Anliegen und Konflikte gemeinsam mit
anderen diskutieren und klaren" (9) "lebendige Vorstellungen beim Lesen und

Horen literarischer Texte entwickeln" (11)

Das Fach
Deutsch
Schreiben Sprache / Sprachgebrauch
"den PC - wenn vorhanden - zum Schreiben verwenden "Worter strukturieren und Maglichkeiten
und flr Textgestaltung nutzen" (10) der Wortbildung kennen" (13)

o J

Abbildung 1: Kompetenzbereiche des Fachs Deutsch?

Damit spielen Kommunikation und Dialog in den vier Kompetenzbereichen differie-
rende Rollen.

Die Ausfithrungen deuten darauf hin, dass ein digital gestiitzter Deutschunterricht,
der auf den Werkzeuggedanken der Digitalisierung abhebt (Krommer, 2019), nicht mit
einem digitalen Deutschunterricht gleichgesetzt werden kann, der die Eigengesetzlich-
keit des Mediums und seinen Uberschusssinn beriicksichtigt: Ein digitaler Deutsch-
unterricht betriftt demnach gleichermafien die Inhalte wie die Herangehensweisen. Um
diesen Aspekt naher zu erldutern, soll das vorliegende Verstandnis von Digitalitédt* skiz-
ziert werden. Geht man davon aus, dass Medien die Rahmung fiir unser Denken und
Handeln darstellen, dann ist eine Theorie der Digitalitit innerhalb der Kommunika-
tionstheorien zu verorten. Digitalisierung bewegt sich demnach im Spannungsfeld von
Mensch, Gesellschaft, Technik und Kultur. Jede*r Einzelne ist dabei auf der Mikro-,
Meso- und Makroebene und damit in Bezug auf Individuation, Sozialisation und En-
kulturation Teil der Digitalisierung (Boelmann & Kepser, 2019). Dabei kann von vier
zentralen Medienepochen ausgegangen werden: der Oralitét, der Skriptographie, Typo-
graphie und der Digitalitit. Solange die Stimme das Leitmedium der Kommunikation
war und ist, stellt das Gedachtnis den zentralen Speicher der Informationen dar. Durch
die Skriptographie ist es moglich geworden, Informationen und Gedanken unabhin-
gig von den Tréigern der Informationen zu speichern und zur Verfiigung zu stellen. Die
Einfithrung der Schrift machte es zugleich erforderlich, dass das Schreiben als neue
Kulturtechnik erlernt werden musste. Es wird deutlich, dass sich die Medienepochen

3 Zahlen in Klammern geben die jeweiligen Seitenzahlen in den Bildungsstandards an.

4  Die Abgrenzung der Begrifte Digitalisierung und Digitalitdt ist nicht immer trennscharf. Im Fol-
genden soll Digitalisierung verstanden werden als ,,Prozess, in dem digitale Medien und Werk-
zeuge zunehmend an die Stelle analoger Verfahren treten (KMK, 2016, S. 8). Digitalitdt hinge-
gen umfasst die ,enorme Vervielfiltigung der kulturellen Méglichkeiten (Stalder, 2016, S. 10),
die sich durch distinkte Merkmale auszeichnet.
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tiberlagern, aber einander nicht verdrangen. Gleichzeitig treten mit jedem weiteren Me-
dium neue Moglichkeiten des Handelns auf, auf die die vorherige Gesellschaft nicht
vorbereitet war. Luhmann (1997) spricht in diesem Kontext vom Uberschusssinn und
einer Komplexititssteigerung in jeder neuen medialen Epoche. Der Begriff des Uber-
schusssinns impliziert, dass jedes Medium zusitzliche Méglichkeiten der Kommunika-
tion und neue Adressaten erreicht und damit die bisherigen Strukturen und Kulturen
bedroht. Entscheidend ist: ,,Die Dominanz eines Mediums schlief3t die Existenz anderer
Medien nicht aus, sondern ein, so dass die Probleme, die angesichts neuer Medien zu
l6sen sind, die Losung der Probleme alter Medien voraussetzt und mitfithrt, aber auch
in Frage stellen kann.“ (Baecker, 2017, S. 9) Im Sinne Baeckers kann von einer ,,Me-
dienarchdologie“ (ebd.) gesprochen werden.

Von dieser These abgeleitet ergeben sich u.a. folgende Fragestellungen, auf die die
Deutschdidaktik Antworten finden muss:
~  Welchen Uberschusssinn produziert die Digitalitit?
- Welchen Moglichkeitsraum erdffnet die Digitalitét?
- Welche neuen Kulturtechniken erfordert die Digitalitét?
- Welche Kulturtechniken kénnen als iiberholt angesehen werden?
- Welchen Anteil hat das Fach Deutsch an der Vermittlung dieser Kulturtechniken?

Um sich den Moglichkeitsraum des Digitalen zu nédhern, sollen Stalders Dimensio-
nen des Digitalen als Grundlage genommen werden: Die Digitalitdt er6ffnet nach Stal-
der drei zentrale neue Dimensionen: die Referenzialitit, die Gemeinschaftlichkeit und
die Algorithmizitat. Alle drei Ebenen haben Einfluss auf das Verstindnis von Bildung.
Wihrend sich im digitalen Zeitalter eine zunehmende Anzahl an Texten aufeinander
bezieht (Referenzialitit), fihrt die Tatsache, dass sich immer mehr Menschen an der
Produktion und Publikation von Texten und Informationen beteiligen - sei es in Blogs,
im Self-Publishing oder auf Plattformen - dazu, dass die Grenze zwischen Sender*in-
nen und Empfanger*innen flieend werden; gleichzeitig fehlt eine Filterfunktion, die
Verlage innehaben bzw. -hatten. Dadurch entsteht eine digitale Unordnung; einzelne
Objekte l6sen sich aus einer ,iibergeordneten Narration (Stalder, 2016, S. 115) und der
Zusammenhang geht verloren. So steht ein Suchergebnis zu einem bestimmten Thema
nicht mehr automatisch in einem interpretativen Bezugsfeld; das aber bedeutet, dass
hiufig nachtriglich eine Ordnung hergestellt werden muss. Schule und der Deutsch-
unterricht miissen ihren Bildungsauftrag ernst nehmen, in dieser digitalen Unordnung
neue Verfahren der Orientierung anzubieten.

Die zweite Ebene betrifft fiir Stalder die Gemeinschaftlichkeit: Es steigt die Partizipa-
tion der sich im Netz Bewegenden an Kultur und der Gesellschaft; diese artikuliert sich
u.a. in der Organisation in sozialen Netzwerken, die in der Unordnung und Daten-
tille individuelle Spuren und Organisationen hinterlasst. Soziale Netzwerke bilden ab,
wie Menschen und vor allem Heranwachsende miteinander kommunizieren und wie
sie sich ihre Wirklichkeit erschliefflen. Diesen Aspekt der Wirklichkeit in der Deutsch-
didaktik nicht zu beriicksichtigen, schliefit einen wesentlichen Anteil der Lebenswelt
der Schiiler*innen aus.
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Die Algorithmizitdt nimmt vor allem die Verkntipfung von Daten in den Blick: Sie
werden gezdhlt, kombiniert und ausgewertet und machen so Muster, die im analogen
Bereich nicht bzw. nur versteckt erkennbar sind, sichtbar. Auf die Eingangsfrage, wel-
che Losung die Digitalisierung demnach der Gesellschaft anbietet, formuliert Nasse-
hi: ,.einen Bedarf fiir die Verwendung von nicht unmittelbar sichtbaren, in diesem Sin-
ne datenféormig und damit zahlbaren Formen der Informationsverarbeitung® zu bieten
(Nassehi, 2019, S. 67). Dieser Aspekt wird vor allem im Bereich einer digital gestiitzten
Diagnose von Rechtschreibkompetenzen, im Kontext einer digitalen Textanalyse oder
beim Recherchieren relevant.

Wenn jedes Medium eine Verarbeitung der Wirklichkeit darstellt, dann erzeugt es
nicht nur einen Uberschusssinn, der sich im Kontext der Digitalisierung durch ein
Mehr an und die Verkniipfung von Daten, eine Zunahme an Vernetzung, eine Dezen-
tralisierung von Wissen und einen Zugewinn an Autonomie auszeichnet, sondern es
eroffnen sich auch neue Moglichkeitsraume: Bilderkennung, Erkennung der natiirli-
chen Sprache, Sprachiibersetzungsprogramme, neue Art der Informationsgewinnung
- all diese Formen der Mustererkennung lassen sich in einer digital orientierten Bil-
dung nutzbar machen. Wenn die Kultusministerkonferenz 2016 in ihrem Strategie-
papier Bildung in der digitalen Welt sechs Kompetenzbereiche® anfithrt, dann spiegeln
sich in diesen die Zukunftskompetenzen der Kommunikation, der Kreativitat, des kri-
tischen Denkens und der Kollaboration ebenso wie die drei Perspektiven der Dag-
stuhl-Erklirung® von 2016 wider. Ubertragen auf die eingangs angesprochenen vier
Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts sind demnach in einem digitalen Deutsch-
unterricht das Recherchieren, Analysieren, Reflektieren und Schreiben von Texten glei-
chermaflen wie das Lesen, Kommunizieren und Kooperieren sowie das Prisentieren
betroffen (Ko6nig, 2020). Digitalisierung stellt keinen ausschliefllich technischen Prozess
dar, digitale Kultur gehort vielmehr zum ,,Kern des dsthetischen Sprach- und Literatur-
faches Deutsch® (Kern, 2019, S. 5) und stellt eine Gratwanderung zwischen den alten
und neuen Kulturtechniken dar.

Aus diesem Verstindnis des Digitalen resultiert eine sich verdndernde Fachlich-
keit, die Inhalte, Didaktik und Methodik des Faches Deutsch gleichermafien betrifft.
Die empirische Untersuchung nimmt in diesem Zusammenhang die Praktiken der
Deutschlehrer*innen in den Blick, die sich aus der pandemiebedingten erzwungenen
Uberfithrung des Prisenz- in den Fernunterricht ergeben. Damit soll zum einen ein
Ist-Zustand erhoben werden, der Auskunft tiber die Organisation (siehe 3.3.1) sowie
Ziele des Deutschunterrichts (siehe 3.3.2) gibt. Zum anderen sollen die Ursachen der
jeweiligen Praktiken anvisiert (siehe 3.3.3) und Konsequenzen aus den Erfahrungen
wihrend des Lockdowns abgeleitet werden (siehe 3.3.4).

5 Die KMK fiihrt folgende sechs Kompetenzbereiche an: ,Suchen, Verarbeiten und Aufbewah-
ren’, ,Kommunizieren und Kooperieren®, ,Produzieren und Présentieren®, ,Schiitzen und si-
cher Agieren®, ,,Problemlosen und Handeln sowie ,,Analysieren und Reflektieren* (KMK, 2016,
S. 16fT.).

6  Als Perspektiven einer digital vernetzten Welt werden die ,technologische®, die ,gesellschaft-
lich-kulturelle“ sowie die ,,anwendungsbezogene Perspektive“ angefiihrt (GI, 2016, S. 3).
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3. Empirische Untersuchung
3.1 Design und Auswertung

Von April bis August 2020 wurde eine Online-Befragung durchgefiihrt. Der Onlinefra-
gebogen wurde mittels SoSci Survey (Leiner, 2019) realisiert und den Teilnehmer*in-
nen auf www.soscisurvey.de zur Verfiigung gestellt. Die Umfrage bestand aus offenen,
halboffenen und geschlossenen Fragen, deren gesamte Beantwortung durchschnittlich
35 Minuten dauerte. Die Rekrutierung der Lehrkrifte erfolgte bundesweit, unabhéin-
gig von Alter, Geschlecht und Lehrerfahrung. Die Teilnahme an der Studie war frei-
willig, Teilnehmer*innen haben keinerlei Aufwandsentschidigung erhalten. Quantita-
tive Daten wurden mit Hilfe von deskriptiver Statistik unter Verwendung der Software
IBM SPSS Statistics 22 (2013) ausgewertet, wiahrend qualitatives Material nach dem in-
haltsanalytischen Ansatz nach Mayring (2000) in MAXQDA (VERBI Software, 2019)
codiert wurde.

3.2 Stichprobe

Insgesamt haben 173 Proband*innen vollstindig an der Befragung teilgenommen. Die
Stichprobe bestand aus 21.4 Prozent minnlichen Teilnehmern (n = 37), 75.7 Prozent
weiblichen Teilnehmerinnen (n = 131) und 5 Personen (2.9%), die keinerlei Anga-
ben zu ihrem Geschlecht machten. Das Durchschnittsalter betrug 43.83 Jahre bei einer
Standardabweichung von 10.41 Jahren. Die Altersspanne der Teilnehmer*innen reicht
von 24 bis 66 Jahren. Sie lebten und arbeiteten in 15 verschiedenen deutschen Bundes-
landern.

An dieser Studie teilnehmende Lehrkrifte arbeiteten in sieben verschiedenen Schul-
formen (Tabelle 1) und unterrichteten Schiiler*innen von der ersten bis zur dreizehn-
ten Klasse (Tabelle 2). Im Durchschnitt unterrichteten sie zum Zeitpunkt der Befragung
knapp 8 Wochen (Mittelwert (M): 7.75; Standardabweichung (SD): 3.36; Range 0-25
Wochen) das Fach Deutsch im Fernunterricht.

Tabelle 1: Verteilung der Schulformen unter den teilnehmenden Lehrer*innen

Schulform n %
Grundschule 22 12.7
Gesamtschule 35 20.2
Hauptschule 5 2.9
Realschule 15 8.7
Gymnasium 99 57.2
Sonderschule 2 1.2
Forderschule 4 2.3

Keine Angaben 5 2.9
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Digitale Unterrichtsmethoden kamen vor Covid-19 im Deutschunterricht der Befrag-
ten selten bis manchmal zum Einsatz (Range: 1 = gar nicht - 5 = immer, entspricht
einem Mittelwert von M = 2.52, SD = 0.99), werden jedoch seit der Covid-19 Pande-
mie hiufiger im Deutschunterricht verwendet (M = 3.85, SD = 1.10). Dabei fiihlen sich
die befragten Lehrkrifte mittelméflig bis ziemlich kompetent im Umgang mit digitalen
Unterrichtsmethoden (Range: 1 = gar nicht - 5 = sehr; M = 3.38; SD = 0.99): 57.8 Pro-
zent der Befragten gaben an, bereits an einer Weiterbildung zum Thema Digitalisierung
in der Lehre teilgenommen zu haben. Die Bereitschaft, an (weiteren) Weiterbildun-
gen zum Thema Digitalisierung in der Lehre teilzunehmen, ist allgemein hoch (Range
1 = Teilnahme sehr unwahrscheinlich — 7 = Teilnahme sehr wahrscheinlich, M = 5.52,
SD = 1.78), 45.2 Prozent gaben an, dies sehr wahrscheinlich zu tun.

Tabelle 2:  Verteilung der Klassenstufen, in denen die teilnehmenden Lehrkrifte das Fach
Deutsch unterrichten (Mehrfachantworten)

Klasse n %

1. 7 4.0
2. 7 4.0
3. 9 5.2
4. 12 6.9
5. 43 24.9
6. 46 26.6
7. 38 22.0
8. 44 254
9. 44 25.4
10. 50 28.9
11. 45 26.0
12. 42 24.3
13. 20 11.6

3.3 Ergebnisse

Im Folgenden sollen ausgewdhlte Ergebnisse der Befragung beschrieben und jeweils
diskutiert werden.

3.3.1 Wie kommunizieren und initiieren Lehrkrafte Lernprozesse im Fach
Deutsch?

Die Daten zur Erreichbarkeit von Schiller*innen, Eltern und Lehrkriften liefern ent-
scheidende Informationen fiir die Organisation, aber auch die Inhalte des Unterrichts.
Gleichzeitig kann die Erreichbarkeit als ein Mafd fiir den Grad der Digitalisierung an-
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gesehen werden. Nur wenn die Kommunikation der an Schule Beteiligten gewéhrleistet
ist, konnen Lehr-Lern-Prozesse erfolgreich angeleitet werden.

Die Daten der Umfrage zeigen (Abbildung 2), dass wihrend des Lockdowns von
Lehrkriften ausgehende Kontakte im tiberwiegenden Maf3e via E-Mail (93.6 % im Kon-
takt mit Schiiler*innen/ 91.3 % mit Eltern), Telefonat (62.4%/ 77.5%), Videokonferenz
(53.8%/ 14.5%), E-Learning-Plattform (55.5%/ 12.1%), Brief (18.5%/ 22.0%) sowie
Messenger-Dienste wie beispielsweise WhatsApp oder Signal (23.2%/ 13.9%) stattfan-
den. Unterschiede zeigen sich vor allem auf der Ebene der Videokonferenzen und der
in Schulen verwendeten Plattformen wie beispielsweise Moodle oder IServ. Hier wird
sichtbar, dass sich in Schulen zusitzliche Kommunikations- und Arbeitsmedien etab-
liert haben; der Anstieg von 1.2 Prozent auf 53.8 Prozent bei der Durchfithrung von Vi-
deokonferenzen und von 22.0 Prozent auf 55.5 Prozent des Einsatzes von E-Learning-
Plattformen kann als direkte Reaktion auf den pandemiebedingten Lockdown gewertet
werden.

Kommunikationswege vor und wahrend COVID-19

Brief

Instagram

Twitter

Facebook

Snapchat

Signal

Whatsapp

E-Learning Plattformen

Videokonferenz

Telefonat

E-Mail

.

Personlicher Kontakt

o

20 40 60 80 100 120 140 160 180

Eltern pre-CV-19 M Eltern wahrend CV-19 M Schiler*innen pre-CV-19 B Schiiler*innen wahrend CV-19

Abbildung 2: Kommunikationswege mit Schiiler*innen und Eltern vor und wéihrend Covid-19,
angegeben in absoluten Haufigkeiten (Nennungen)

Auf die Frage, wie viele Schiiler*innen die Lehrkrifte {iber die genannten Kanile er-
reichen konnen, gaben 38.6 Prozent der Befragten an, durch die genannten Kommu-
nikationskanéle 100 Prozent ihrer Schiiler*innen zu erreichen. Das bedeutet im Um-
kehrschluss, dass iiber 60 Prozent der Lehrer*innen nicht alle Schiiler*innen erreichen
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konnten.” In Bezug auf die Erreichbarkeit der Eltern liegen die Werte deutlich hoher; so
erreichen 60.9 Prozent der Lehrer*innen alle Eltern. Als Griinde, dass die Schiiler*in-
nen nicht erreicht werden, wird neben technischen Schwierigkeiten — das betrifft die
Ausstattung mit Endgeréten (37), die schlechte Internetverbindung (19) sowie die An-
wendungsebene (8) - die mangelnde Unterstiitzung durch das Elternhaus (20) ange-
fithrt. Als primédren Grund nennen die Lehrkrifte jedoch, dass kein Interesse vorliegt
bzw. keine Riickmeldung (49) gegeben wird. Es bleibt offen, ob dies daran liegt, dass
die betroffenen Schiiler*innen beispielsweise die gewéhlte Kommunikationsform nicht
abrufen oder ob sie dem Fach beziehungsweise der Form des Fernunterrichts kein In-
teresse entgegenbringen. Wenn 60.1 Prozent der Lehrkrifte angeben, dass sie nicht wis-
sen, wie die technische Ausstattung der Schiiler*innen ist, dann mag hier eine Ursache
fiir die nicht stattfindende Kommunikation liegen. Alarmierend ist dieser hohe Anteil
insofern, da nicht nur die Vermittlung der jeweiligen Inhalte und der Erwerb von Kom-
petenzen ausbleibt, sondern jeglicher soziale Kontakt zwischen Deutschlehrkraft und
Schiiler*in.

3.3.2 Wie wird Deutschunterricht wahrend des Lockdowns umgesetzt und
welche Ziele verfolgen die Lehrkrafte?

Betrachtet man die Ziele, die im Rahmen des Deutschunterrichts wihrend des Lock-
downs erreicht werden sollten, dann dominiert die Vermittlung des Unterrichtsstofts
mit 82.7 Prozent der Fille vor der Forderung der Selbststindigkeit (79.8 %) und der
Beibehaltung des Leistungsstands (74.0%). Fiir 44.5 Prozent der teilnehmenden Lehr-
krifte ist die Beschiftigung der Schiiler*innen entscheidend, fiir 38.7 Prozent die Erho-
hung des Leistungsstands. Um diese Ziele zu erreichen, greifen die Lehrkrifte auf diver-
se Medien zurick (Tabelle 3).

Tabelle 3: Medien, mit denen sich Schiiller*innen der Befragten den zu vermittelnden Schulstoft
aneignen
n % Prozent der Falle
Schulbuchtexte 130 204 75.1
Fremde Lehrvideos 119 18.7 68.8
Eigene Lehrvideos 25 3.9 14.5
Digitale Unterrichtsvermittlung 90 14.2 52.0

(Chats, Videokonferenz oder Webinar)

Bearbeitung von selbst erstellten 135 21.2 78.0
Arbeitsblattern

Hinweis. Da die Befragten die Mdglichkeit hatten, Mehrfachantworten zu geben, liegt die Zahl der Ge-
samtantworten den Angaben in der Spalte ,%" zugrunde, wahrend die Angaben in der Spalte ,,Prozent
der Falle” auf der Anzahl der Befragten basieren.

7  Der Anteil der Lehrkrifte, der angibt, nicht mit seinen Schiiler*innen in Kontakt zu stehen, liegt
bei 0.8 Prozent. Es kann demnach davon ausgegangen werden, dass der ausbleibende Kontakt
aus Sicht der Lehrkrifte weitestgehend eine Reaktion auf die Art und die Inhalte der Kontakt-
aufnahme darstellt.
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Auffillig ist die Dominanz von Arbeitsblattern mit 21.2 Prozent; Lehrvideos spielen mit
22.6 Prozent eine groflere Rolle als das Schulbuch. Um zu priifen, ob die jeweiligen
Arbeitsauftrige bearbeitet wurden und der Stoff auch verstanden wurde, wendeten die
Lehrkrifte ein breites Instrumentarium an Methoden an (Tabelle 4).

Tabelle 4: Wie Lehrkrifte in Zeiten des digitalen Deutschunterrichts sicherstellen, dass die
Schiiler*innen die Arbeitsauftrage bearbeitet und den Stoff verstanden haben.

Bearbeitet Verstanden
n % Prozent n % Prozent
der Falle der Falle

Ich lasse mir die bearbeiteten 156 40.7 90.2 146 37.5 84.4
Aufgaben schicken.
Ich fiihre einen Online-Test 39 10.2 225 a4 11.3 25.4
durch.
Ich erfahre dies im Rahmen 69 18.0 39.9 68 17.5 39.3
einer Videokonferenz.
Ich telefoniere mit einzelnen 48 12.5 27.7 43 11.1 24.9
Schaler*innen.
Ich kann dies zurzeit nicht sicher- 41 10.7 23.7 53 13.6 30.6
stellen.
Weiteres 28 7.3 16.2 33 8.5 19.1
Keine Angaben 2 0.5 1.2 2 0.5 1.2

Hinweis. Da die Befragten die Moglichkeit hatten, Mehrfachantworten zu geben, liegt die Zahl der Ge-
samtantworten den Angaben in der Spalte ,%" zugrunde, wéahrend die Angaben in der Spalte ,Prozent
der Falle” auf der Anzahl der Befragten basieren.

Aufschlussreich in diesem Zusammenhang ist die Anzahl der Lehrkrifte, die angeben,
nicht sicherstellen zu kénnen, ob die Schiiler*innen den Stoff bearbeitet (10.7 %) oder
verstanden (30.6 %) haben. Diese Diskrepanz lisst zum einen auf eine Unsicherheit der
Unterrichtenden schliefen; zum anderen scheint sie mit der Erreichbarkeit und den zur
Kommunikation verwendeten Medien und deren Akzeptanz zusammenzuhingen. Tat-
sachlich variierte die Akzeptanz verschiedener Kommunikationskanile zwischen Eltern
und Schiiler*innen deutlich (Abbildung 3): So wurden die Lehrkrifte gebeten, die er-
lebte Akzeptanz der Kanile in der Kommunikation mit Eltern und Schiilern zu bewer-
ten. Wihrend personlicher Kontakt fiir beide Parteien den hochsten Stellenwert besitzt,
sind Videokonferenzen und E-Learning-Plattformen aus Sicht der Lehrkrifte bei Schii-
ler*innen deutlich beliebter; auch soziale Medien stoflen bei ihnen auf mehr Zuspruch.
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Akzeptanz ausgewdhlter Kommunikationskandle
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Eltern ® Schiler*innen

Abbildung 3:  Akzeptanz der Kommunikationskanile bei Schiiler*innen und Eltern,
1 = sehr niedrig - 5 = sehr hoch.

Nimmt man im Folgenden das Wie eines digitalen Unterrichts genauer in den Blick,
dann sollen die Arbeitsformen der Schiiler*innen naher betrachtet werden; diese sind
nach Klassen unterschieden nebeneinander wiedergegeben (Tabelle 5).

Exemplarisch sollen einige der Ergebnisse dieser Ubersicht naher in den Blick ge-
nommen werden: Auffillig ist die Dominanz des Einsatzes von Arbeitsbléttern tiber alle
Jahrgangsstufen hinweg. Dieses Ergebnis korreliert mit den Ergebnissen der unmittel-
bar im April 2020 erhobenen Befunde des Deutschen Schulbarometers.® Aber auch der
Einsatz des Schulbuches, aus dem die Schiiler*innen Aufgaben bearbeiten sollen, sowie
die Arbeit mit den Arbeitsheften, die begleitend zum Deutschbuch eingesetzt werden,
ist in der Primarstufe und in der Sekundarstufe I auffillig. Bei diesen drei Erarbeitungs-
formen, zusammen mit dem Lesen einer Ganzschrift, handelt es sich um etablierte
Arbeitsformen des Deutschunterrichts, die den Schiiler*innen in der Regel bekannt sein
diirften und sich weitestgehend an einem analogen, in Prasenz durchgefithrten Unter-
richt orientieren. In diesem Zusammenhang ist auffillig, dass nur 27.2 Prozent der be-
fragten Lehrer*innen das verwendete Schulbuch auch in digitaler Form zur Verfiigung
steht; bei der Schiilerschaft liegt der Anteil bei 7.5 Prozent. Die Befragten sind sich hin-
sichtlich der Unterstiitzung eines digitalen Schulbuchs uneinig: Es wird entweder als
gar nicht, teilweise oder sehr unterstiitzend eingeschétzt.

8 Siehe: https://deutsches-schulportal.de/unterricht/das-deutsche-schulbarometer-spezial-corona-
krise/
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Tabelle 5: Arbeitsformen wihrend des Fernunterrichts (Angaben in Prozent)

Klasse
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13

Projekt- 11.1 125 146 148 13.0 11.1 10.7 112 120 115 11.6 115 93
arbeiten®
Aufsatze/
Essays . 83 73 82 110 11.1 124 135 168 17.7 167 197 259
verfassen
Recherchieren - 42 49 131 95 11.6 11.8 140 148 172 172 159 185
Arbeitsbldtter 2 ¢ 599 171 164 16.0 167 157 169 158 11.0 136 108 11.1
ausflllen
H 10
Arbeitshefte™ 50 o 550 200 18.0 16.0 125 11.2 107 82 48 40 38 3.7
bearbeiten
Lehrvideo - - - . 05 09 34 17 33 38 35 32 19
erstellen
Eine Ganz-

. 56 4.2 14.6 115 11.0 10.2 84 129 104 134 13.1 12.1 7.4
schrift lesen

Ein Horspiel - - - - 10 19 34 06 27 19 20 25 37
erstellen

Buchtrailer - - - - 15 09 17 06 22 10 15 25 19
erstellen

Aufgaben im

Deutschbuch  11.1 16.7 14.6 14.8 145 153 129 101 98 91 86 51 3.7
bearbeiten

Einen Blog - - - - 05 19 11 - 05 10 35 25 19
erstellen

Eine Website ) _ - - 05 - 06 06 - 0.5 - 1.3 -
erstellen

Weiteres 56 - 49 33 30 42 45 39 44 53 25 51 56
Keine - - . . . . 22 34 - 19 20 38 56
Angaben

Gesamt 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Arbeitsformen und Inhalte, die spezifisch digital orientiert sind - also das Erstellen
eines Horspiels, eines Buchtrailers, eines Blogs, eines Lernvideos oder einer Website
- werden hingegen deutlich weniger durchgefiihrt. Bei einigen Items ldsst sich nicht
eindeutig entscheiden, ob diese analoge oder digitale Schwerpunkte haben. So ist bei-
spielsweise nicht klar, ob die Schiiler*innen einen Aufsatz bzw. einen Essay analog oder
digital, alleine oder kooperativ verfassen. Auch die Art der Recherche ist nicht weiter
spezifiziert, denn es kann gleichermaflen auf digitale wie auf analoge Quellen zuriick-
gegriffen werden. Insgesamt machen die Ergebnisse deutlich, dass sich der Unterricht
wiahrend des Lockdowns iiber alle Klassen hinweg weitgehend an den Arbeitsformen
orientiert, die auch wihrend des Prisenzunterrichts praktiziert wurden. Es deutet sich

9 In Form von Referaten, Lesetagebiichern etc.
10 Gemeint sind hier Arbeitshefte, die begleitend zum jeweiligen Deutschbuch vorliegen.
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an dieser Stelle an, dass es sich beim Fernunterricht weitgehend um einen digital ge-
stlitzten und nur ansatzweise um einen digitalen Deutschunterricht handelt.

3.3.3 Welche Ursachen lassen sich fiir einen analog gepréagten
Deutschunterricht ableiten?

Eine am analogen Deutschunterricht orientierte Ausrichtung ist vermutlich ent-
scheidend durch die Verfiigbarkeit gepragt. Den Schiiller*innen standen wihrend des
Lockdowns in der Regel Schulbiicher und Arbeitshefte zu Hause zur Verfiigung. Bei
der Arbeit mit Arbeitsblittern konnten die Lehrkrifte somit auf ihre erprobten Arbeits-
materialien zuriickgreifen. Da Schulbiicher und Arbeitshefte einen aufwandigen Zulas-
sungsprozess durchlaufen haben, konnen sich die Lehrkrifte auf die Qualitit der jewei-
ligen Lehrwerke verlassen. Ebenso ist davon auszugehen, dass die Schiiler*innen in der
Regel die Arbeit mit Schulbuch, Arbeitsheft und Arbeitsblittern gewohnt sind, sodass
relativ wenig zusitzliche Erklarungen erforderlich sind. Die Information, welche Sei-
ten im Schulbuch gelesen und bearbeitet werden konnen, lasst sich problemlos durch
unterschiedliche Medien an Schiiler*innen und Eltern tibermitteln. Auch Arbeitsblat-
ter lassen sich analog wie digital verschicken oder direkt in der Schule abholen. Der
Grad der Organisation eines digitalen Deutschunterrichts ist in diesem Fall von den
(technischen) Infrastrukturen abhingig, die den Lehrkriften und den Schiiler*innen
zur Verfligung stehen. Der Einsatz von Medien, die sich in einem analog durchgefiihr-
ten Unterricht bereits bewéhrt haben, kann demnach in einer Zeit der Unruhe und Ir-
ritation aus pragmatischen Griinden sowie in Erwartung von stabilisierenden Wirkun-
gen erfolgen. Zudem kann mit dem Einsatz von Schulbiichern und Arbeitsheften - fiir
die Eltern haufig separat bezahlt haben — der Erhohung einer sozialen Ungleichheit, die
durch unterschiedliche technische Ausstattung entstehen kann, entgegengewirkt wer-
den.

Wird allerdings mit digitalen Formaten gearbeitet, die die Schiiler*innen zuvor noch
nicht ausgefiihrt haben, steigt der Anteil an erforderlicher Instruktion: In einem Tele-
fongespréch ldasst sich schwer das Drehen eines Videos oder das Erstellen eines Hor-
spiels besprechen, vor allem, wenn die Schiiler*innen kooperativ titig sein sollen. Hier
sind in der Regel Videokonferenzen bzw. Webinare erforderlich. Fiir Gruppenarbeiten
benotigen Schiller*innen entsprechende Plattformen und Foren, um miteinander zu
kommunizieren und die jeweiligen Ergebnisse zu teilen. Dies setzt somit technische
Kenntnisse und Infrastrukturen voraus, die iiber das Verschicken von Arbeitsformen
hinausgehen. Die Kenntnisse der Schiiler*innen im Umgang mit Textverarbeitungspro-
grammen (Tabelle 6) kann in diesem Zusammenhang als Gradmesser fiir digitale Kom-
petenzen verstanden werden: Wenn die Lehrkréfte angeben, dass aus ihrer Sicht erst ab
der 8. Klasse ausreichende Kenntnisse vorliegen, dann kann davon ausgegangen wer-
den, dass auch bei der digitalen Kommunikation oder bei digitalen Bild- und Tonbe-
arbeitungen Fahigkeiten nicht flichendeckend vorhanden sind und somit erst vermit-
telt werden miissen.



40 | Nicola Kénig und Klara Greffin

Tabelle 6:  Kenntnisstand der Schiiler*innen im Umgang mit Textverarbeitungsprogrammen aus
der Sicht der unterrichtenden Lehrkraft

Klasse

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

n 7 7 9 12 43 46 38 44 44 50 45 42 20
M 271 229 244 292 270 285 261 341 327 346 336 357 4.20
SD 236 170 151 168 123 1.10 1.00 130 1.02 1.10 110 1.10 1.10

Hinweis. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; Range: 1 = gar nicht vorhanden bis 5 = sehr gut

Ein digitaler Deutschunterricht aber betrifft nicht nur die Organisation, sondern auch
Inhalte — besonders die Kompetenzbereiche Sprechen und Zuhoren und Lesen und mit
Texten und Medien umgehen (vgl. Abbildung 1); hier steht die Kommunikation iiber die
jeweiligen Inhalte im Zentrum. Ansitze und Aufgaben, die die spezifischen Eigenschaf-
ten des Digitalen in den Blick nehmen, beispielsweise das Drehen eines Trailers, Vi-
deos oder die Kommunikation in und tber soziale(n) Netzwerke(n), verandern dabei
nicht nur die Organisation von Aufgaben, sondern auch den Inhalt selbst, etwa die Art
des Literarischen Lernens. Dies hat weitreichende Konsequenzen fiir Lehr-Lern-Pro-
zesse, angefangen von den zu vermittelnden Kompetenzen bis hin zur Bewertung von
Schiiler*innenprodukten. Es ist davon auszugehen, und darauf deuten auch die Ergeb-
nisse dieser Studie hin, dass Schulen und Lehrkrifte, die vor dem Lockdown noch kei-
ne oder nur wenige Erfahrungen mit dieser Form des digitalen Deutschunterrichts ge-
sammelt haben, wiahrend des Lockdowns selten mit neuen Arbeitsformen und Inhalten
experimentierten.

Mischformen, wie das Recherchieren oder das Schreiben eines Textes, kniipfen
hiufig an gewohnte und bereits praktizierte Arbeitsformen an: Auch vor der Pandemie
wird ein Grofiteil der Schiiler*innen privat oder schulisch im Internet recherchiert und
einen Text digital geschrieben und versendet haben. Hier ldsst sich der digitale Anteil
der Arbeitsformen nicht naher bestimmen.

3.3.4 Welche Konsequenzen ergeben sich aus den Erfahrungen wahrend des
Lockdowns?

Um die Konsequenzen fiir eine zukiinftige Digitalisierung des Deutschunterrichts
ableiten zu konnen, wurden die Lehrkrifte gebeten, ihre Schiiler*innen genauer in den
Blick zu nehmen; dabei interessierte die Autorinnen die Einschitzung, welche Schii-
ler*innen vom Fernunterricht profitieren und welche Rolle Gender in diesem Zusam-
menhang spielte. An erster Stelle der Profiteure eines nicht prisentischen Unterrichts
wurden Introvertierte und Auflenseiter*innen genannt (40 Nennungen), gefolgt von
Schiiler*innen, die sich gut organisieren koénnen (32), die ein technisches Interesse
haben (21) und die durch ihr Elternhaus eine Unterstiitzung erfahren (15). In Bezug
auf die Motivation und die Selbstorganisation werden Médchen insgesamt als starker
eingeschitzt (Tabelle 7), die Halfte der Befragten nimmt hier jedoch keinen Gender-
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Unterschied wahr. In Bezug auf das Interesse an speziell digitalen Aufgaben ist nur ein
kleiner Vorsprung der Jungen (10.4% zu 6.4 %; 68.2% der Lehrkrifte nehmen keinen
Unterschied wahr) festzustellen. Technische Schwierigkeiten treten unwesentlich haufi-
ger bei Méadchen als bei Jungen auf (12.7 % zu 5.2 %; 69.9 % der Lehrkrifte nehmen kei-
nen Unterschied wahr).

Tabelle 7:  Geschlechtsspezifische Unterschiede beziiglich der Motivation und der
Selbstorganisation wahrend des Fernunterrichts

Wen nehmen Sie motivierter Eher Jungen Eher Madchen Kein Unterschied
wabhr?

n 3 67 88

% 1.7 38.7 50.9

Wem fallt die Selbst-
organisation leichter?

n 3 93 63
% 1.7 53.8 36.4

Hinweis. Zur verbesserten Ubersichtlichkeit wurde auf die Darstellung der fehlenden Angaben und der
Gesamtfallzahlen verzichtet.

Versucht man einen Zusammenhang zwischen der Erreichbarkeit der Schiiler*innen so-
wie den Inhalten und Methoden des Unterrichts wahrend des Lockdowns mit der Situ-
ation der Lehrkrifte herzustellen, dann fillt auf, dass die Lehrkrifte angeben, dass die
Organisation des Arbeitsalltags oder die eigene Motivation weniger problematisch sind
als etwa technische und organisatorische Herausforderungen der Umsetzung (Tabelle
8). Dies korrespondiert mit der als deutlich geringer eingeschitzten Akzeptanz digitaler
Kommunikationskanile gegeniiber traditionellem personlichem Kontakt durch Eltern
und Schiiler*innen (vgl. Abbildung 2 und 3).

Tabelle 8:  Identifizierte Weiterbildungs- und Unterstiitzungsbedarfe

Ich wiinsche mir Weiterbildungen zu folgen- | Zur erfolgreichen Umsetzung des Fernunterrichts
den Inhalten: wiinsche ich mir Unterstiitzung in folgenden
- Digitale Medien, Lernplattformen und Bereichen:
Videokonferenzen (60) - Technische Ausstattung der Schulen und der
- Erstellen von Lernvideos und Schiler (55)
Webinaren (11) - Fortbildungen zu digitalen Medien, Nutzung
- Methodenvielfalt (9) von Lernplattformen und Apps (30)
- Nutzung der Endgeréate (Whiteboard, - Bereitstellung einer einheitlichen, funktionie-
Tablet) (8) renden, digitalen Lernplattform (23)
- Bereits in selbststandiger Weiterbildung (6) |- Gesetzliche Rahmenbedingungen zur Nutzung
- Datenschutz, Netzsicherheit und rechtliche von Plattformen und zum Datenschutz (15)
Situation digitaler Medien (5) - Kinderbetreuung, Anerkennung von Betreu-
- Weiterbildung in allem erwiinscht (4) ungszeit der eigenen Kinder (6)
- Keine Angabe (30) - Koordination und Zusammenarbeit im Kolle-
gium und mit anderen Lehrern (4)
- Bewertung im Distant Learning (4)
- Kein Distant Learning gewunscht (3)
- Keine Angabe (17)
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Nach Weiterbildungsangeboten gefragt, dominieren allgemein Wiinsche nach Ange-
boten zu digitalen Anwendungen, seien es das Erstellen von Lernvideos, die Durch-
fithrung von Webinaren oder die Arbeit mit Lernplattformen und Videokonferenzen
im Allgemeinen (Tabelle 8). Ahnlich verhilt es sich bei den Unterstiitzungsangeboten
fir eine erfolgreiche Umsetzung des Fernunterrichts: Die Ausstattung der Schiiler*in-
nen und Schulen mit Endgeriten sowie die Bereitstellung von Lernplattformen wird als
mafigeblich angesehen; Fortbildungen fiir die entsprechenden Gerdte und Anwendun-
gen bilden dann die Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Umsetzung. Die Beurteilung
der eigenen Situation in Bezug auf den Impact und die Motivation beziiglich des Fern-
unterrichts (Tabelle 9) zeigt ein ebenso gemischtes Bild wie die Antizipation des zu-
kiinftigen Unterrichts: Obwohl die Mehrzahl der Lehrkrifte angibt, zukiinftig digitale
Unterrichtsmedien in den Unterricht zu integrieren, gibt fast die Halfte der Teilneh-
mer*innen an, keine Veranderung des Unterrichts zu erwarten.

Tabelle 9:  Auswirkungen der geforderten digitalen Durchfithrung des Deutschunterrichts bei

Lehrkriften
Die digitale Durchfiihrung des Deutschunterrichts ... n m SD
.. stellt mich vor technische Herausforderungen. 169 3.01 1.26
.. stellt mich vor organisatorische Herausforderungen. 170 3.48 1.22
.. bereitet mir personliche oder psychische Probleme. 170 2.19 1.31
.. Uberfordert mich im Hinblick auf die technische Durchflihrung. 169 2.38 1.28
.. Uberfordert mich im Hinblick auf die Organisation des Arbeitsalltags. 169 2.56 1.24
.. Uberfordert mich in Bezug auf meine eigene Motivation. 169 2.14 1.21
.. bereitet mir Freude. 166 3.04 1.22

Hinweis. Range der Antwortmdglichkeiten 1 = Gberhaupt nicht -5 = sehr, M = Mittelwert, SD=Standard-
abweichung

3.3.5 Limitationen

Die Ergebnisse dieser explorativen Umfrage sind vor dem Hintergrund mdéglicher Se-
lektionseftfekte zu reflektieren: So bestand unsere Stichprobe aus tiberwiegend weibli-
chen Teilnehmerinnen. Zudem kann gemutmaf3t werden, dass an dieser Online-Studie
tiberwiegend digital affine Lehrkrifte teilgenommen haben. Die Ergebnisse sind dem-
nach nicht représentativ fiir die Population der in Deutschland arbeitenden Lehrkrifte.

4. Fazit - lesson learned?

Die Ergebnisse der Umfrage zeigen, dass bei der Organisation und Durchfithrung des
Deutschunterrichts wahrend des Lockdowns technische, soziale und methodisch-didak-
tische Aspekte eng miteinander verkniipft sind. Dabei offenbart sich bei der Umstel-
lung von Prisenzunterricht zum Fernunterricht zunéchst eine eindeutige Tendenz zum
Bewihrten: Etablierte Arbeitsformen und Medien werden von den Lehrkriften pra-
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feriert. Die genuin digitale Kultur des Faches Deutsch, die beispielsweise den Aspekt
der Vernetzung in den Blick nimmt und experimentell neue Formen der Kommuni-
kation und Kooperation erprobt, wird nur vereinzelt praktiziert. Es wird deutlich, dass
der Moglichkeitsraum der Digitalitdt nur wahrgenommen werden kann, wenn techni-
sche Infrastrukturen vorhanden sind, die eine Kommunikation sicherstellen. Gleich-
zeitig bendtigen die Lehrkrifte Sicherheiten und Routinen im digitalen Kommunizie-
ren und Unterrichten. Einen Erprobungsraum, der den Uberschusssinn des Digitalen
in den Blick nimmt, kann in der Regel nur eine Person wahrnehmen, die ein grofles
technisches Methodenrepertoire sowie einen angemessenen Freiraum hat. Die Tatsa-
che, dass einige Bundesldnder wahrend des Lockdowns von Mirz 2020 bis zu den Som-
merferien die Bewertung der online erbrachten Leistungen ausgesetzt haben,'' scheint
eher zu einer Verunsicherung denn zu einem Innovationsschub gefiihrt zu haben. Die
Veranderungen der Fachlichkeit in einer Kultur der Digitalitat, so deuten die Ergebnis-
se der Umfrage an, setzen sich langsam durch. Dabei steht die Medienausstattung und
-kompetenz der Lehrkrifte in enger Korrelation zu ihrer Unterrichtsplanung und -orga-
nisation. Wenn Stalder (2016) Gemeinschaftlichkeit als eine zentrale Dimension einer
Kultur der Digitalitit bestimmt, dann impliziert dies auch eine Gemeinschaft der Lehr-
kréfte mit ihren Schiiler*innen, miteinander zu kommunizieren, zu kooperieren, Daten
auszutauschen, Verbindlichkeit herzustellen und Aufgaben zu entwickeln, die im digita-
len Raum Kreativitit ebenso wie kritisches Denken foérdern.

Versucht man die Konsequenzen des Lockdowns in Bezug auf einen zukiinftigen
digitalen Deutschunterricht einzuschitzen, dann hat der pandemiebedingte Fernunter-
richt insofern zu einem Digitalisierungsschub gefiihrt, als die Notwendigkeit der tech-
nischen Ausstattung von Schulen, Schiiler*innen und Lehrkriften ebenso wie die der
Vermittlung digitaler Kulturtechniken in das Bewusstsein der an Schule beteiligten Per-
sonen gekommen ist. Die Aneignung dieser Kenntnisse kann aber nicht auf der Ebe-
ne des Datenaustausches und des Durchfithrens von Videokonferenzen stehenblei-
ben, wenn der Moglichkeitsraum des Digitalen ausgeschopft werden soll; Inhalte und
Ziele des Deutschunterrichts miissen gleichermaflen in den Blick genommen werden.
Der Wunsch der Lehrkrifte nach Weiterbildung zur Nutzung diverser digitaler Lehr-
methoden sowie das durchaus heterogene Bild der Einstellungen gegeniiber Heraus-
forderungen digital gestiitzter Unterrichtsgestaltung verdeutlichen dies. In diesem Zu-
sammenhang ist von besonderem Interesse, wie Lehrkrifte nach einer Riickkehr in den
geregelten Prisenzbetrieb ihren Unterricht gestalten und welchen Anteil Digitalitit da-
bei einnehmen wird.
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Lehrer*innen im Corona-Lockdown 2020

Umgang mit der Distanzbetreuung im Spannungsfeld
von Anforderungen und Ressourcen’

Zusammenfassung

Die pandemiebedingte SchliefSfung von Schulen stellte im Friihjahr 2020 Lehrer*innen welt-
weit vor grof8e Herausforderungen. Die vorliegende Studie hatte das Ziel, diese ungewohnli-
che Situation aus der Sicht von Lehrkriften einzufangen. Sie dokumentiert die Angaben von
1263 Thiiringer Lehrer*innen, die wihrend der Schulschlieffungen im Friihjahr 2020 online
befragt wurden. Vor der Folie des Job-Demands-Resources-Modells (Demerouti et al., 2001)
wurde ein Fragebogen entwickelt, mit dem auf die Situation des Distanzunterrichts bezo-
gene Anforderungen, Belastungen sowie Ressourcen und Motivation der Lehrkrifte erfasst
werden sollten. Es zeigte sich, dass die befragten Lehrer*innen den Anforderungen der Dis-
tanzbetreuung vorwiegend mit klassischen Arbeitsmitteln (Biicher, Arbeitshefte) sowie mit
digitalen Standardmitteln (z.B. PDF und E-Mail, Angebote der Schulbuchverlage) begegne-
ten. Insgesamt waren die Lehrer*innen dabei in mittlerem Mafle beansprucht, ihre Berufs-
zufriedenheit fiel im Mittel hoch aus. Auf die offen gestellte Frage nach den Konsequenzen
des Lockdowns fiir sie selbst berichteten die Lehrkrifte einerseits Belastendes, wie das Feh-
len sozialer Kontakte sowie Stress durch Mehrfachbelastung und Entgrenzung. Andererseits
wurden positive Aspekte, wie Zeitgewinn durch das Wegfallen von Arbeitswegen und Ent-
schleunigung durch den Ausstieg aus dem schulischen Alltag genannt. Fiir eine grofle Zahl
der Lehrkrifte waren die Schulschliefflungen Anlass, Kompetenzen im Umgang mit digitalen
Medien auszubauen.

Schlagworter: Anforderungen; Corona-Pandemie; Lehrer; Ressourcen; Schulschliefiungen

1. Ausgangspunkt

Im Frithjahr 2020 wurden die Schulen in Deutschland geschlossen (ab 17.03.2020 in
Thiiringen), um die Ausbreitung der Corona-Pandemie besser kontrollieren zu kénnen.
Fiir die meisten Lehrer*innen und Schiiler*innen bedeutete dies, dass die schulische
Arbeit in den hiuslichen Bereich verlagert wurde. Ausnahmen bildeten wenige Schii-
ler*innen, die weiterhin in Priasenz an den Schulen betreut wurden (Notbetreuung). In
der Mehrheit der Fille galt es fiir Lehrer*innen, die Zeit der Schulschlieffungen mit
Lehrangeboten in Distanzformaten zu tiberbriicken (Huber et al., 2020). Im Bundesland
Thiiringen wurden die SchulschlieSungen sehr kurzfristig (am 13.03.2020) bekannt-
gegeben, sodass den Lehrer*innen nur wenige Tage zur Umstellung ihres Unterrichts
blieb (TMB]JS, 2020a). Bis kurz vor den Osterferien (ab 06.04.2020) blieb ungewiss, wie
lange die Schulschlieffungen andauern wiirden. Ab dem 20.04.2020 wurde der Unter-

1 Wir danken Kathrin Vitzthum und Thomas Pfeuffer von der Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft Thiiringen fiir die Unterstiitzung in der Teilnehmergewinnung sowie Stefanie Schett-
ler-Schlag (Universitat Erfurt) und Stephanie Wolf (FSU Jena) fiir die Unterstiitzung in der
Auswertung der offenen Antworten. Wir danken Schirin Regner (Universitdt Erfurt) fiir ihre
Hinweise zum Manuskript.
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richt in Thiiringen an allen Schulen im Schichtbetrieb wiederaufgenommen, sodass die
Gestaltung von Distanzlehre bis zu den Sommerferien (ab 20.07.2020) eine Herausfor-
derung fiir Lehrer*innen, Schiiler*innen und Eltern blieb. Die vorliegende Studie doku-
mentiert die Situation Thiiringer Lehrer*innen in der Zeit des Lockdowns (Mérz/April
2020). Die neue Situation der Distanzbetreuung wurde als komplexe berufliche Anfor-
derung verstanden, der mit entsprechenden Ressourcen begegnet werden musste. Bei
der Konstruktion des Erhebungsinstruments orientierten wir uns deshalb am Job-De-
mands-Resources-(JD-R)-Modell (Bakker & Demerouti, 2007; Demerouti, Bakker, Na-
chreiner & Schaufeli, 2001) und erfassten entsprechend Anforderungen, Belastungen,
Ressourcen und Motivation der Lehrer*innen in dieser besonderen Situation. Wenn-
gleich es nicht Ziel der Erhebung war, das Modell in seinen Annahmen umfassend zu
testen, wurde fiir den vorliegenden Beitrag eine explorative Analyse der korrelativen
Zusammenhdnge der operationalisierten Faktoren vorgenommen, um erste Informatio-
nen Uber das Zusammenspiel der erfassten Faktoren zu gewinnen. Die Situation der
Lehrer*innen wird durch die Darstellung der Antworten illustriert, welche sie auf die
offene Frage nach den Auswirkungen der Distanzlehre dufSerten.

2. Theoretischer Rahmen

Der Erhebung vorausgegangene Gespriche mit Lehrkréiften verschiedener Schularten
hatten deutlich gemacht, dass der durch die Schulschliefungen kurzfristig herbeige-
fithrte Distanzunterricht die meisten Lehrer*innen vor grof3e Herausforderungen stellte.
Vor allem die Notwendigkeit, auf digitale Instrumente setzen zu miissen, wirkte iiber-
fordernd, da, wie bereits vorher verschiedene Untersuchungen gezeigt hatten, der Pro-
zess der Digitalisierung an deutschen Schulen vergleichsweise langsam vorangeschrit-
ten war (Gerick, Eickelmann & Bos, 2017; Schmid, Geoertz & Behrens, 2017; Vodafone
Stiftung, 2020). Die digitale Infrastruktur war nur schwach ausgebaut und Lehrer*innen
waren auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht nicht ausreichend vorbereitet.
Ebenfalls wurde deutlich, dass auch angehende Lehrer*innen vergleichsweise geringes
Interesse und Motivation aufwiesen, sich mit lernwirksamen Elementen und Moglich-
keiten der Digitalisierung zu befassen (Schmid, Goertz, Radomski, Thom & Behrens,
2017).

Vor dem Hintergrund, dass die Organisation und Durchfithrung des Distanzlernens
als zentrale Anforderung an Lehrer*innen wihrend der SchulschlieSungen zu verste-
hen ist, auf die Lehrkrifte je nach personlichen und institutionellen Ressourcen unter-
schiedlich reagieren, wurde fiir die vorliegende Untersuchung das JD-R-Modell als heu-
ristisches Rahmenmodell zugrunde gelegt (Bakker & Demerouti, 2007; Demerouti et
al., 2001). Das Modell postuliert, dass Anforderungen (demands), also solche Aspekte
des Berufs, die lingerfristige Anstrengung und Kompetenzen erfordern, zu Belastungen
(strain) fithren konnen (health impairment process). Des Weiteren wird im Modell an-
genommen, dass Ressourcen (resources), also jene Aspekte eines Berufs, die funktional
dabei helfen, berufsbezogene Ziele zu erreichen und/oder belastende Anforderungen
zu reduzieren, zur Motivation beitragen, sich Arbeitsaufgaben zu stellen (motivational
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process). Dariiber hinaus wird angenommen, dass Ressourcen den Zusammenhang von
Anforderungen und Belastung abfedern (Demerouti et al., 2001). Zum anderen wird
erwartet, dass Anforderungen den Zusammenhang von Ressourcen und Motivation
verstirken (Bakker, Hakanen, Demerouti & Xanthopoulou, 2007). Das Modell wur-
de bereits mehrfach in Bezug auf Anforderungen und Ressourcen im Lehrberuf tiber-
priift (z.B. Ariza-Montes, Muniz, Leal-Rodriguez & Leal-Millan, 2016; Dicke, Stebner,
Linninger, Kunter & Leutner, 2017; Tuxford & Bradley, 2014). So wurde beispielswei-
se Klassenfithrung als Anforderung im Zusammenspiel mit den Ressourcen Klassen-
fithrungskompetenz und Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrer*innen untersucht
(Dicke et al., 2017).

Im Fall des Distanzunterrichts erscheinen dagegen andere Faktoren als Klassenfiih-
rung von Bedeutung. In der vorliegenden Untersuchung wurden bei der Operationali-
sierung der vier Hauptbestandteile des Modells (Anforderungen, Belastung, Ressour-
cen und Motivation) die von Lehrkraften zuvor anekdotisch berichteten Umstinde der
herausfordernden Situation des Distanzunterrichts fokussiert. Abbildung 1 gibt einen
Uberblick iiber die untersuchten Konstrukte. Wie sich inzwischen auch durch ande-
re grof3 angelegte empirische Studien gezeigt hat, bestand die wesentliche Herausforde-
rung fiir Lehrkrifte darin, die entstandene Distanz zu den Schiiler*innen zu iiberbrii-
cken und dafiir zielgerichtet auch digitale Werkzeuge zum Einsatz zu bringen (Huber
et al., 2020).

Ressourcen zur Bewiltigung der beschriebenen Anforderung wurden auf individu-
eller sowie institutioneller Ebene spezifiziert. Auf individueller Ebene wurden die Kom-
petenzen der Lehrer*innen zum Umgang mit digitalen Werkzeugen (konkret: Anwen-
dungswissen) erfasst, da diese als Grundvoraussetzung fiir deren erfolgreichen Einsatz
gesehen werden (Harris & Hofer, 2011; Joo, Park & Lim, 2018). Des Weiteren wur-
de die wahrgenommene Erfillung von Grundbediirfnissen adressiert, welche fiir die
erfolgreiche Berufsausiibung von Lehrkriften als hochbedeutsam (Hobson & Maxwell,
2017; Ol¢ar, 2015; Olcar, Rijavec & Ljubin Golub, 2019) und gerade unter den mental
herausfordernden Bedingungen wihrend der Pandemie als zentral herausgestellt wird
(Cantarero, van Tilburg & Smoktunowicz, 2020).

Auf institutioneller Ebene wurde der Fokus auf den Fortschritt der Digitalisie-
rung an der Schule (Digitalkultur) sowie auf die Bedeutsamkeit selbststindigen Ler-
nens der Schiiler*innen (Lernkultur) gerichtet. Vor dem Hintergrund von Befunden
zu den niitzlichen Wirkungen von in der Schulgemeinschaft verankerten Arbeitszielen
(Skaalvik & Skaalvik, 2013) sollten entsprechend entwickelte Schulumwelten fiir den
Umgang mit den neuen Herausforderungen eine Rolle spielen. Lehrer*innen von Schu-
len, in denen die Digitalisierung ein bereits verankertes Thema war, sollten {iber einen
Wissensvorsprung verfiigen, der eine eigene Ressource im Hinblick auf die zu bewalti-
genden Anforderungen darstellt und positiv mit der Motivation zusammenhéngt, sich
der Distanzbetreuung mit digitalen Werkzeugen zu stellen. Zudem sollten Lehrer*innen
von Schulen, in denen ein starker Fokus auf das selbststindige Lernen der Schiiler*in-
nen gerichtet wurde, davon profitieren konnen, dass Schiiler*innen selbststindiger mit
Aufgaben des Distanzlernens umgehen und deshalb motivierter sind, digitale Werkzeu-
ge in der Distanzbetreuung einzusetzen.
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Als Belastungsreaktion wurden wahrgenommene Stresssymptome und die Zufrie-
denheit mit dem Beruf als Lehrkraft betrachtet. Die Motivation zum Einsatz digitaler
Werkzeuge wurde als adaptive Reaktion auf die Herausforderungen des Distanzunter-
richts gefasst.

Regelmahiger Kontakt mit
Schiler*innen

Herausforderungen
des
Distanzunterrichts

Stress,
Berufszufriedenheit
Verwendung digitaler
Werkzeugeim
Distanzunterricht

Kompetenzen zur
Anwendung digitaler
Werkzeuge

Erfiillung psychologischer

Grundbediirfnisse Ressourcen fiir den gﬁ::;h;gi?aul;nr
Distanzunterricht Werkzeuge
Lernkultur
Digitalkultur

Abbildung 1:  Anforderungen und Ressourcen von Lehrkriften wahrend des
Distanzunterrichts, Grafik in Anlehnung an Demerouti et al. (2001)

Das Ziel dieses Beitrags ist es, deskriptiv zu berichten, wie sich die Anforderungen, Be-
lastungen, Ressourcen und die Motivation fiir Thiiringer Lehrer*innen in der Situation
des Lockdowns darstellten. Dartiber hinaus werden explorativ untersuchte Zusammen-
hénge zwischen Anforderungen, Belastungen, Ressourcen und Motivation berichtet.

3. Methode
3.1 Design und Ablauf

Mittels einer querschnittlichen Onlinebefragung wurden Thiiringer Lehrer*innen zwi-
schen dem 30.03. und 05.04.2020 zu ihrer Arbeitssituation wahrend der Schulschlie-
flungen befragt. Der Link zum Fragebogen wurde erstmalig am 30.03.2020 {iber ver-
schiedene Medienkanile an Thiiringer Lehrer*innen versendet. Die Informationen zur
Befragung, an der sich Lehrer*innen anonym und freiwillig beteiligen konnten, wurde
auch durch die Landesvertretung der Gewerkschaft fiir Erziehung und Wissenschaft be-
worben und an die Mitglieder verteilt.



3.2 Erhebungsinstrumente
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Die Auswahl der zu erfassenden Konstrukte fiir das Fragebogeninstrument erfolgte ent-
lang der vier JD-R-Modellkomponenten (Anforderungen, Belastung, Ressourcen und
Motivation, siehe Abbildung 1). Mit Ausnahme der Instrumente zur Erfassung des Um-
gangs mit den Anforderungen waren alle eingesetzten Items auf einer fiinfstufigen Ant-
wortskala 1 ,,stimme nicht zu® bis 5 ,,stimme voll zu“ zu beantworten. Eine Ubersicht
tiber die verwendeten Instrumente wird in Tabelle 1 gegeben

Tabelle 1: ~ Ubersicht iiber die eingesetzten Erhebungsinstrumente
JD-R-Faktor Variable Instrument Cronbachs
Itembeispiel (Anzahl der Items) Alpha
Umgang mit Kontakthaufigkeit Eigenentwicklung: Wie oft hatten Sie n/a
Anforderungen in der letzten Woche Kontakt zu lhren
Schdiler*innen? (1)
Nutzung digitaler Eigenentwicklung: Wie oft verwendeten 77
Werkzeuge fir Sie die folgenden Werkzeuge im
Kommunikation und | Distanzunterricht? Aufzdhlung (14)
Distanzlernen
Ressourcen Kompetenzen Anwendungskenntnisse (Brandhofer, 2015): 91
—individuelle | zur Anwendung Ich kann Audiodaten aufnehmen, bearbeiten
Ebene digitaler Werkzeuge | und speichern. (22)
Erfiillung Ubersetzung des Work Basic Need Satisfaction
psychologischer Inventory (Van den Broeck, Vansteenkiste, De
Grundbedlirfnisse Witte, Soenens & Lens, 2010):
Kompetenzerleben: Ich beherrsche die .87
Aufgaben, die ich jetzt als Lehrer¥in
wahrnehmen muss. (5) .86
Soziale Einbindung: /ch fiihle mich mit
meinen Kolleg*innen verbunden. (5) .65
Autonomie: Aktuell kann ich meine
personlichen Ideen und Arbeitsweisen
weitgehend umsetzen. (3)
Ressourcen — | Lernkultur Eigenentwicklung: An unserer Schule .84
institutionelle arbeiten Schiiler*innen héufig an eigenen
Ebene Projekten. (7)
Digitalkultur Eigenentwicklung: An unserer Schule gibt es .82
eine grol3e Offenheit im Kollegium gegentiber
digitalem Lehren und Lernen. (7)
Belastung wahrgenommener Ubersetzung der Perceived Stress Scale .83
Stress (Cohen, Kamarck & Mermelstein, 1983): Wie
oft haben Sie sich in der letzten Woche nervés
und gestresst gefiihlt? (10)
Berufszufriedenheit | Ubersetzung der Teaching Satisfaction Scale .80
(Ho & Au, 2006): /ch bin zufrieden damit,
Lehrer¥*in zu sein. (5)
Motivation Motivation zur Eigenentwicklung: /ch habe Freude daran, mit .86

Nutzung digitaler
Werkzeuge im
Distanzunterricht

meinen Schiiler*innen auf digitale Weise zu
kommunizieren. (4)

49
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Der Fragebogen wurde vor seinem Einsatz mit Lehrkraften unterschiedlicher Schular-
ten erprobt, um zum einen die Bedeutsamkeit der einbezogenen Konstrukte und zum
anderen die Verstandlichkeit der selbst entwickelten Items zu iiberpriifen.

3.3 Stichprobe

Zum Ende der Erhebung am 05.04.2020 war der Fragebogen 3461 Mal angeklickt und
von 1263 Personen vollstindig bearbeitet worden. Im Folgenden werden die Anga-
ben dieser 1263 Personen zusammenfassend berichtet. Die Zahl der Teilnehmer*innen
entspricht ca. 7.4 Prozent der Thiiringer Lehrkrifte (17105 im Schuljahr 2018/19 laut
TMB]JS, 2020b). Erreicht wurden vermutlich eher Personen, die eine gewisse Vertraut-
heit mit digitalen Arbeitsformaten, wie einer Onlineerhebung, aufweisen. Damit kann
nicht ausgeschlossen werden, dass es sich bei den Befragungsteilnehmenden um eine
Stichprobe handelt, die in Bezug auf digitale Affinitit nicht vollstandig représentativ fiir
die Thiiringer Lehrer*innenschaft ist.

Die Altersverteilung der Teilnehmenden entspricht nicht der Normalverteilung,
sondern ist zweigipflig. Es nahmen im Wesentlichen zwei Altersgruppen teil, in denen
das Alter wiederum relativ normalverteilt ist: 20- bis 45-Jahrige (41.6 %) und eine grof3e
Gruppe Lehrer*innen ab 46 Jahren (58.4%). Die Mehrheit (75 %) der Teilnehmenden
war weiblich, 25 Prozent der Teilnehmenden ménnlich. Da laut Thiiringer Schulstatis-
tik 75.6 Prozent der Lehrkrafte im Schuljahr 2018/19 weiblich und 24.4 Prozent ménn-
lich waren, ist diese Stichprobe in Bezug auf die Geschlechterverteilung der Thiiringer
Lehrkrifte reprisentativ.

Unter den Teilnehmenden waren Gymnasial- sowie Regelschullehrkrifte am hau-
figsten reprisentiert. Am kleinsten war die Gruppe der Lehrkrifte an Fordereinrich-
tungen vertreten (siche Abbildung 2). Da die Grundschule laut Thiiringer Schulstatistik
(TMBJS, 2020b) vor den Gymnasien die grofite Gruppe an Lehrkriften in Thiiringen
stellt, ist die Grundschule in dieser Erhebung unterreprisentiert, wahrend Gymnasien,
Regelschulen und Gemeinschaftsschulen iiberreprisentiert sind.
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Abbildung 2:  Verteilung nach Schularten im Vergleich Stichprobe und Grundgesamtheit in
Prozent (nach TMB]JS, 2020b)

Um die zusitzlichen Belastungen in der Homeoffice-Situation der Lehrkrifte ermessen
zu konnen, wurde gefragt, welche privaten Betreuungsverpflichtungen sie parallel zur
beruflichen Notbetreuung oder zum Distanzunterrichts hatten. Ein Drittel der befrag-
ten Lehrer*innen gab an, keine privaten Betreuungsaufgaben wahrzunehmen. Ein wei-
teres Drittel betreute dltere Angehorige. Die Betreuung eigener Kinder im Kleinkind-,
Kindergarten- bzw. Schulalter nahmen 40 Prozent der Befragten wahr. Die Kombina-
tion mehrerer Betreuungsaufgaben war nur bei einem geringen Anteil der Befragten
gegeben (sieche Tabelle 2).

Tabelle2:  Private Betreuungsverpflichtungen der teilnehmenden Lehrer*innen

Situation absolute Haufigkeit Prozentangaben
Betreuung alterer Familienangehériger 415 32.9

keine weiteren privaten Betreuungspflichten 415 329
Betreuung eigener Schulkind/er 296 23.4
Betreuung eigener Kindergartenkind/er 179 14.2
Betreuung eigener Kleinkind/er 88 7.0
Betreuung anderer Personen im Ehrenamt 102 8.1
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4. Ergebnisse

Um ein moéglichst nachvollziehbares und lebendiges Bild der Situation von Lehrkriften
im Lockdown zu zeichnen, werden im Folgenden die deskriptiven Ergebnisse so pra-
sentiert, dass sichtbar wird, wie viele der befragten Lehrkrifte jeweils oberhalb, unter-
halb und um den Mittelwert von Skalen geantwortet haben.

4.1 Umgang mit den Anforderungen der Distanzlehre

Lehrer*innen pflegten grundsitzlich verschiedene Kontakte wahrend der Schulschlie-
Bungen (siche Abbildung 3). Eine Minderheit hatte weder zu Schiiler*innen, noch zum
Kollegium oder der Schulleitung Kontakt. Mehr als die Hilfte (60%) der Lehrkrifte
stand in einer Woche drei bis fiinf Mal in Kontakt zu den Schiiler*innen. Mit dem Kol-
legium wurde genauso hdufig Kontakt gehalten. Der Kontakt zu Eltern fand hingegen
etwas seltener statt. Fast alle Lehrkrifte hielten auch den Kontakt zur Schulleitung.

Kontaktanzahl der Lehrer*innen pro Woche

60%
50%
40%
30%
20%
=t Wi Bkt 1

0%

mit Schiler*innen mit Eltern mit dem Kollegium  mit der Schulleitung
M kein Mal Mein Mal ®zwei Mal drei Mal vier Mal finf Mal

Abbildung 3:  Kontakthéufigkeiten der Lehrer*innen zu den Bezugsgruppen (Prozentangaben
fiir die Woche vor der Erhebung)

Weitere Analysen ergaben, dass sich die Kontakthaufigkeit je nach Schulart unter-
schied (F(6, 1244) = 28.04, p < .000; Eta? =.12). Lehrkrifte weiterfithrender Schulen,
also Berufsbildender Schulen (M = 3.82, SD = 1.82), Gemeinschaftsschulen (M = 4.12,
SD = 1.82), Gymnasien (M = 4.37, SD = 1.68) und Regelschulen (M = 3.55, SD = 1.87)
hatten im Mittel haufiger Kontakt zu ihren Schiiler*innen, als Lehrkrifte von Grund-
(M = 2.61, SD = 1.66) und Forderschulen (M = 2.67, SD = 1.67). Mit tiber vier Kon-
takten schien die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion an Gymnasien und Gemein-
schaftsschulen im Mittel besonders intensiv.

Die Anzahl der Kontakte zu den Eltern unterschied sich ebenfalls nach den Schul-
arten (F(6, 1243) = 25.31, p < .000; Eta*=.11). Im Mittel wurde haufiger an Grund-
(M = 3.23, SD = 1.52) und Gemeinschaftsschulen (M = 3.31, SD = 1.77) Kontakt zu
den Eltern aufgenommen. An Gymnasien (M = 2.70, SD = 1.65), Regel- (M = 2.88,
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SD = 1.69) und Forderschulen (M = 2.64, SD = 1.47) wurden im Mittel weniger Kon-
takte pro Woche realisiert. An Berufsbildenden Schulen (M = 1.28, SD = .92) wurde im
Mittel am seltensten Kontakt zu den Eltern aufgenommen.

Die Wege der Kontaktaufnahme gestalteten sich in fast allen Fillen tiber E-Mail so-
wie in vielen Fillen telefonisch. Video- und Audio-Chats kamen hingegen wesentlich
seltener zum Einsatz (siehe Tabelle 3). Sehr selten wurden Foren, soziale Netzwerke
oder Chat-Dienste verwendet.

Tabelle 3: Kontaktwege (Angaben in Prozent, sortiert nach Hohe)

Kontaktwege Kontakte zu Kontakte zu anderen
Schiiler*innen Personen

E-Mail 89.9 9.9
Telefon 56.0 79.3
Cloud-Dienste, z.B. Dropbox 18.8 -
Lernplattformen, z.B. Moodle 14.8 -
Video-Chat 13.7 14.7
Audio-Chat 7.2 6.7
Foren, Communities, Blogs 5.5 -
Chat-Dienste, z.B. WhatsApp, Snapchat 3.9 -
Soziale Netzwerke, z.B. Facebook, Twitter 3.9 -

Die Medien, die in der Distanzbetreuung eingesetzt wurden, konzentrierten sich auf
klassische Printmedien (73 %, hdufig/immer) sowie elektronische Versionen von Texten
und Arbeitsbogen (70 %, haufig/immer). Klassische Arbeitsmaterialien kamen am hau-
figsten an Grundschulen und am seltensten an Berufsbildenden Schulen zum Einsatz.
Mit Videoangeboten arbeitete etwa die Halfte der befragten Personen (siehe Tabelle 4).
In der Distanzbetreuung setzten Gymnasien und Gemeinschaftsschulen Videomaterial
im Schulartvergleich am haufigsten ein (F(6, 1234) = 20.69, p < .00).

Tabelle 4:  In der Distanzbetreuung eingesetzte Medien

Eingesetzte Medien Prozentangaben
klassische Arbeitshefte und Blicher 73
elektronische Texte, z.B. PDF 70
Office-Programme, z.B. Word 67
Videoangebote, z.B. YouTube 38
Lern-Apps 22
Prasentationsprogramme, z. B. PowerPoint 17
digitale Lernspiele und Simulationen 17
elektronische Tests und Ubungen 16

Wikipedia und andere Wikis 12
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4.2 Zufriedenheit und Stressempfinden in der Distanzlehre

Gemessen an den Personen, die eine héhere Auspragung auf der Skala Zufriedenheit
angaben als der theoretische Mittelwert, war die Mehrheit der befragten Lehrer*innen
(95 %) auch in der herausfordernden Situation der Distanzlehre mit ihrem Beruf zufrie-
den. Nur 5 Prozent der Befragten lagen unter dem Mittelwert und gaben damit an, un-
zufrieden zu sein. Bedeutsame Unterschiede je nach Alter, Schulart und Art des Einsat-
zes (Not- oder Distanzbetreuung) zeigten sich nicht.

Im Hinblick auf das Stressempfinden zeigte sich, dass die Mehrheit der Lehrer*in-
nen (65%) angab, leicht erhohten oder erhohten Stress zu empfinden. Etwa ein Drit-
tel der Lehrkrifte (35%) empfanden in der Lockdown-Situation wenig bis gar keinen
Stress. Der durch die Lehrer*innen wahrgenommene Stress unterscheidet sich somit
fir die Gesamtgruppe (M = 2.81, SD = .61) zum Befragungszeitpunkt nicht von der
Zeit vor den Schulschlieflungen, wie aus Vergleichen mit nationalen und internationa-
len Befunden ersichtlich wird (z.B. Klusmann & Waschke, 2018; Lee & Jeong, 2019).

4.3 Ressourcen
4.3.1 Individuelle Ressourcen

Auf individueller Ebene wurden die Kompetenzen von Lehrer*innen fokussiert. Dabei
waren die selbsteingeschitzten Kompetenzen der Lehrkrifte im Umgang mit digitalen
Medien bei den Befragten relativ gut ausgepriagt. Gemessen am Mittelwert der Skala
verfiigten nur 12.7 Prozent der Befragten nach eigener Auskunft iiber niedrige Kom-
petenzen, wihrend 23 Prozent ein mittleres Kompetenzniveau berichteten und sich
65 Prozent der Lehrer*innen ausgepragte Kompetenzen zuschrieben.

Jingere Lehrer*innen (M = 3.92, SD = .49) schitzten sich kompetenter ein als ihre
alteren Kolleg*innen (M = 3.61, SD = .68). Der Unterschied ist von mittlerer Grof3e
(F(1, 1249) = 79, p < .000; d = .50). Die Lehrkrifte der verschiedenen Schularten unter-
schieden sich nicht in ihrer selbst eingeschitzten Mediennutzungskompetenz.

Auf die Frage, wie die Lehrer*innen diese Kompetenzen erwerben konnten, gibt
es eine deutliche Antwort: Der Kompetenzerwerb fand nicht systematisch durch Fort-
und Weiterbildung statt (22.5%), sondern mehrheitlich tiber informelle Wege. Eigenes
Ausprobieren (90.4%) und die Hilfe von Familie, Freunden und Bekannten (72.2%)
waren die vorherrschenden Qualifikationswege. Kolleginnen und Kollegen spielten fiir
den Kompetenzerwerb fiir 42 Prozent der Befragten eine Rolle.
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4.3.2 Institutionelle Ressourcen

Fiir den Erfolg des Distanzlernens konnen bestimmte Gegebenheiten an den Schulen
bedeutsam sein. Hier wurden der Fortschritt der Digitalisierung an der Schule (,,Digi-
talkultur®) sowie die Auspridgung selbststindigen Lernens (,Lernkultur®) in den Blick
genommen.

Hinsichtlich der Digitalkultur zeigte sich (gemessen am Mittelwert der Skala), dass

27.5 Prozent der Lehrkrifte angaben, ihre Schule verfiige iiber eine eher gering aus-
gepragte Digitalkultur. 50 Prozent schitzten die Digitalkultur an ihrer Schule als mit-
telméflig ausgeprégt ein. 22.5 Prozent der Lehrer*innen berichteten eine ausgepragte
Digitalkultur an ihrer Schule. Bedeutsame Unterschiede nach Schulart und Schulamts-
bereichen konnten nicht festgestellt werden.
Die ,Lernkultur® erfasst, inwieweit bereits vor den Schulschlieffungen Wert auf eigen-
standiges Lernen der Schiiler*innen gelegt wurde. Es zeigte sich, dass etwa an einem
Viertel der Schulen der Befragten nur eine geringe Eigenstidndigkeit des Lernens vor-
herrschte (25.3%). Eine mittlere Auspriagung wurde von 45 Prozent der Lehrer*in-
nen berichtet. 29.7 Prozent schitzten die Eigenstdndigkeit des Lernens der Schiiler*in-
nen an ihrer Schule hoch ein. Es zeigten sich deutliche Unterschiede nach Schularten
(F(6.1241) = 26.9, p < .000; Eta?=.11). An Gemeinschaftsschulen war die eigenstindi-
ge Lernkultur am starksten ausgeprigt (M = 3.7, SD = .99). Es folgten Grundschulen
(M = 3.4, SD =.79), Berufsbildende Schulen (M = 3.2, SD = .78), Gymnasien (M = 3.1,
SD = .73), Regelschulen (M = 2.8, SD = .71) und Foérderschulen (M = 2.7, SD = .89).

4.4 Moetivation

Intrinsische Motivation ist eine wesentliche Ressource fiir den proaktiven Umgang
mit Herausforderungen im Beruf. Diese wurde mit vier Items adressiert, die sowohl
die Freude und das eigene Lernen im Umgang mit digitalen Werkzeugen als auch den
wahrgenommenen Lerneffekt bei den Schiiler*innen erfassten. Hinsichtlich der Moti-
vation der Lehrer*innen, digitale Werkzeuge im Distanzunterricht einzusetzen, zeigte
sich, dass ca. 40 Prozent der Lehrer*innen als in diesem Sinne intrinsisch motiviert be-
zeichnet werden konnen, wihrend 18 Prozent unmotiviert erscheinen. Fiir 42 Prozent
der befragten Lehrkrifte kann eine mittlere Motivation berichtet werden.

4.5 Zusammenhidnge im Rahmen des JD-R-Models

Um einen Eindruck davon zu erhalten, ob die erfassten Ressourcen in bedeutsamem
Zusammenhang mit den Anforderungen stehen und ob bedeutsame Beziehungen von
Anforderungen und Belastung sowie Ressourcen und Motivation bestehen, wurden
Korrelationen fir die erhobenen Faktoren berechnet (siehe Tabelle 5).

Im Hinblick auf die Anforderungen zeigte sich, dass Lehrer*innen dann hiufiger
in Kontakt mit Schiiler*innen standen, wenn sie auch ofter digitale Tools in der Kom-
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munikation einsetzen. Fiir die Anforderungen (Schiiler*innenkontakt und Nutzung von
Tools) zeigten sich kleine Zusammenhénge mit der Berufszufriedenheit, jedoch keine
Zusammenhinge in relevanter Auspragung mit dem Stresserleben.

Fir die erfassten Ressourcen konnten bedeutsame Korrelationen in kleiner Auspra-
gung gefunden werden. Individuelle Ressourcen standen dabei ebenso untereinander
in Beziehung wie die institutionellen Ressourcen. Daraus geht u.a. hervor, dass Schu-
len, die eine ausgeprigtere Kultur im Bereich der Digitalisierung aufwiesen, auch stér-
ker auf das selbststindige Lernen der Schiiler*innen setzten. Des Weiteren zeigten sich
signifikante Zusammenhénge zwischen Ressourcen und Anforderungen. So kommuni-
zierten Lehrer*innen mit hoherer Kompetenz in der Nutzung digitaler Tools mehr mit
ihren Schiiler*innen und setzten dabei auch hdufiger digitale Werkzeuge ein. Deutlich
wurde auch, dass der Fortschritt der Schulen in der Digitalisierung sowie deren Fokus
auf selbstgesteuertes Lernen (Schulkultur) in positiver Beziehung mit dem Einsatz digi-
taler Werkzeuge in der Distanzbetreuung durch die Lehrer*innen standen.

Hinsichtlich des Zusammenhangs von Ressourcen und Motivation ergab sich, dass
Lehrkrifte, die sich im Umgang mit digitalen Medien eher kompetent wahrnahmen,
sich auch motivierter in der Beschiftigung mit den digitalen Herausforderungen zeig-
ten. Dartiiber hinaus zeigten sich positive Zusammenhénge besonders zwischen der Be-
diirfniserfiillung fiir Autonomie und Kompetenzerleben mit der Motivation zum Ein-
satz digitaler Werkezeuge. Schliefllich konnen auch kleinere positive Zusammenhénge
der institutionellen Ressourcen, Digitalkultur sowie Lernkultur an den Schulen mit der
Motivation der Lehrer*innen, digitale Werkzeuge in der Distanzbetreuung einzusetzen,
berichtet werden.

Im Hinblick auf die Bedeutsamkeit der Erfiillung motivationaler Grundbediirfnis-
se zeigte sich, dass vor allem diejenigen Lehrkrifte mehr Zufriedenheit und weniger
Belastung berichteten, die sich im Umgang mit den gegenwirtigen Herausforderungen
als erfolgreich erlebten (Kompetenzerleben) und die eigenen Arbeitsaufgaben selbstbe-
stimmt bewiltigen konnten (Autonomie). Zudem nahmen Lehrer*innen mit ausgeprég-
ter Motivation im Bereich der Nutzung digitaler Werkzeuge weniger Stress und gréfie-
re Berufszufriedenheit wahr.



Lehrer*innen im Corona-Lockdown 2020 | 57

600" > d =, 100" > d = ,, Bunyisuuy

s|j00] *Bip BunzinN 1Nz uoBAIROI "L L

%*xCC’ L llayuapalnzsiniag "Ql
*xVC"- *x9C"- L uspuydwassansg ‘6
xxll’ %*x€C *xL0 L uauJa sabipueisq|es — N NYINYIS '8
wxll %xxVC 0L %*x6€" L 1euBip — anynyNYos £
*xCLl’ *xxVE *x9C"- %*xEE *x0€’ L Bunpuiquig ajeizos ‘9
2xLE #xCE xxlG- wxll %8l #xEE" L uaqa|iezusladwoy| °g
*xV€ «xVC «x8P- *xCL’ *%8L° *%xLC «x09 L ajwouoIny 'y
%LV %00 %xGC- xxL %91 %x0L° %xVE %%CC L s|oo] *Bip Bunziny Inz uszusledwoy| ‘g
%LV xxl L’ S0 %%9C #xVE wxll’ *#xLT" %xGL° *%GV’ L s|oo] ‘Bip uoA Bunziny ‘g
%%CE’ #xll” %x90™ %xGL7 %x0C" %%80" *xlC xxll’ %61 %xLE L usuulIs|nydg Nz piejuocy) 'L
L oL ‘6 8 L 9 ‘g v € C L

UdJO e 9P USUOIR[ALIOY G J[[dqE],



58 | Benjamin Dreer und Bérbel Kracke

4.6 Auswirkungen der SchulschlieBungen auf die Lehrkrifte

Die Antworten auf die offene Frage danach, welche Auswirkungen die SchulschliefSun-
gen auf die Lehrer*innen haben (siehe Tabelle 6), zeigten, dass fiir eine grofie Zahl der
Lehrkrifte die Schulschliefungen Anlass dafiir waren, die eigenen Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Medien auszubauen. Als problematisch wurden das Fehlen so-
zialer Kontakte sowie Stress durch Mehrfachbelastung, Entgrenzung, fehlende Routinen
und nicht zuletzt mangelnde technische Moglichkeiten im Homeoflice angefiihrt. Auch
positive Effekte, wie Zeitgewinn durch das Wegfallen von Arbeitswegen und Entschleu-
nigung durch den Ausstieg aus dem schulischen Alltag wurden genannt.

Tabelle 6:  Welche Auswirkungen haben die SchulschlieSungen auf die Lehrer*innen? (offene
Antworten, sortiert nach Haufigkeit)

Inhalt Anzahl der  Schlagworte Beispiel
Nennungen

Erwerb Medienkom- 245 Medienkompetenz, z.B. eigener Erwerb von Medien-
petenz, Entwicklung digitale Kompetenz, kompetenz/digitaler Kompetenz
Bewusstsein fiir Digita- digitale Inhalte, digi-  wird als bereichernd empfunden
lisierung tales Lernen, Digitali-

sierung
soziale Distanz 128 Distanz, Fehlen von: z.B. soziale Kontakte zu

sozialen Kontakten, Schiler*innen und Kolleg*innen

personlichen Kontak- ~ werden vermisst, fehlende
ten, Austausch, Nahe, personliche Austauschmoglich-

keiten

mehr Stress durch 124 mehr Stress, Mehr- z.B. Mehrfachbelastung eigene
Mehrfachbelastung, fachbelastung, Kinder- Kinderbetreuung, Haushalt und
fehlende Routinen, ver- betreuung, Kleinkin- arbeiten im Homeoffice
anderte Tagesablaufe, der, Alltag, Routine,
Zeiteinteilung, standige Erreichbarkeit, Prokra-
Erreichbarkeit stination
Ungewissheit und Unsi- 95 ungewiss, unsicher, z.B. nicht wissen, wie das Schul-
cherheit, Sorgen, Emo- emotional, Erwartun-  jahr weitergeht
tionale Belastungen gen Eltern, Leistungs-

stand, Arger
gesundheitliche und 94 Entschleunigung, z.B. Entschleunigung
korperliche Effekte Korper, Ruhe, mehr

Schlaf, ausschlafen,

Kopfschmerzen, Bild-

schirm, Burnout
mehr Zeit 64 mehr Zeit/Freizeit, z.B. durch eigene Zeiteinteilung,

Wegfall des Pendelns  fehlende Fahrten zur Arbeit
technische Einschran- 51 hilflos, Frust, fehlende z.B. fehlende technische Mog-
kungen technische Mog- lichkeiten im Homeoffice (Da-

lichkeiten, Rickmel- tenvolumen, Drucker, Kopierer

dung, Unterstlitzung,  usw.)
Kontrolle, Kollegen,
Verantwortung, Be-

gleitung
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Inhalt Anzahl der  Schlagworte Beispiel
Nennungen
weniger Stress durch 46 weniger Stress, Larm; z.B. durch mehr Schlaf, wegen
bessere Vereinbarkeit Entschleunigung, fehlender Lautstarke/Larm, Weg-
von Arbeits- und Privat- bessere Vereinbarkeit, fall Arbeitsweg bzw. pendeln,
leben mehr Schlaf, Laut- Entschleunigung
starke,
Angst 20 Angst z.B. Angst vor Ansteckung in der
Schule

5. Diskussion

Die vorliegende Untersuchung hatte zum Ziel, Lehrer*innen in der besonderen Situa-
tion der ersten SchulschlieSungen im Rahmen der Corona-Pandemie zu begleiten und
Einblick in Anforderungen und Ressourcen in dieser Zeit zu gewinnen. Hierfiir wurde
das JD-R-Modell (Anforderungen, Belastung, Ressourcen, Motivation) herangezogen.

Hinsichtlich der erfassten Anforderungen zeigte sich, dass Lehrer*innen in der Zeit
der Schulschlieflungen oftmals den Kontakt zu ihren Schiiler*innen aufrecht erhalten
konnten, auch wenn dies in unterschiedlichem Mafle geschah. Die Uberbriickung der
Distanz wurde vornehmlich mit Auftrigen gewéhrleistet, die tiber klassische Arbeits-
hefte und Biicher an die Schiiler*innen verteilt wurden. Weniger hédufig wurden auch
digitale Werkzeuge zum Einsatz gebracht. Wenn auf digitale Anwendungen zuriick-
gegriffen wurde, dann waren es haufig Kommunikations- und Speicherdienste (z.B.
E-Mail, Cloud-Services), die den Lehrer*innen bereits aus der Zeit vor den Schulschlie-
flungen geldufig waren.

Mit Blick auf Belastungen wurde deutlich, dass die befragten Lehrer*innen in mitt-
lerem Maf3e belastet waren. Entsprechend der Annahmen des JD-R-Modells gaben die
Lehrer*innen an, weniger belastet zu sein, wenn sie iiber mehr spezifische Ressourcen
verfiigten. Dazu gehorten die Kompetenz im Umgang mit digitalen Werkzeugen aber
auch die Erfiillung psychologischer Grundbediirfnisse in der Zeit des Lockdowns. Fiir
die schulbezogenen Faktoren Lernkultur und Digitalkultur konnten keine bedeutsamen
Zusammenhénge mit der Belastung beobachtet werden.

Innerhalb der hier untersuchten Stichprobe konnte festgestellt werden, dass Leh-
rer*innen in unterschiedlichem Umfang iiber die als relevant identifizierten Ressour-
cen verfiigten. Nur ein Teil der Lehrer*innen verfiigte tiber erforderliche Kompetenzen,
oder berichtete eine fiir Digitalisierung und selbststdndiges Lernen forderliche Schul-
kultur. Die untersuchten Ressourcen standen untereinander in bedeutsamen Zusam-
menhingen. So schrieben sich Lehrer*innen, die eine fortschrittliche Digitalkultur an
ihrer Schule berichteten, auch hohere Werte in der personlichen Kompetenz im Um-
gang mit digitalen Werkzeugen zu. Auch standen Digitalkultur und Lernkultur in posi-
tivem Zusammenhang miteinander sowie mit der Erfiillung psychologischer Grundbe-
diirfnisse wihrend des Lockdowns. Entsprechend der JD-R-Modellannahmen zeigten
sich statistisch signifikante Zusammenhéinge zwischen den untersuchten Ressourcen
und der Motivation, der Distanzbetreuung mit digitalen Werkzeugen zu begegnen.

59
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Aus den Ergebnissen zeichnet sich fiir die Situation der in der Zeit wihrend der
SchulschlieSung befragten Lehrer*innen ein gemischtes Bild. Im Groflen und Ganzen
zeigen sich keine durchgingigen Uber- oder Unterbelastungen der untersuchten Stich-
probe. Es wurde deutlich, dass viele der befragten Lehrer*innen der neuen Situation
vor allem mit den bekannten und aus ihrer Sicht bewidhrten Mitteln begegneten und
seltener dazu neigten, neue Werkzeuge im Distanzunterricht zu erproben. Es zeigte sich
aber auch, dass manche Lehrer*innen, den Distanzunterricht zum Anlass nahmen, die
eigenen Kompetenzen und padagogischen Vorstellungen zu entwickeln und neue digi-
tale Werkzeuge und Arbeitsformate zu erproben.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung unterstiitzen die Annahme, dass es
auf die schulischen wie individuellen Voraussetzungen (Ressourcen) ankommt, ob Ent-
wicklungsprozesse der Digitalisierung als belastend erlebt werden oder mit Zufrieden-
heit einhergehen und schlieSlich positiv mit der Motivation in Beziehung stehen, in der
Anwendung digitaler Werkzeuge voranzuschreiten. Wegen des fehlenden lingsschnitt-
lichen Designs der Erhebung kann aber auch eine umgekehrte Wirkrichtung nicht aus-
geschlossen werden.

Da die hier vorgelegte Studie vor allem zum Ziel hatte, die besondere Situation zu
dokumentieren, sollten die vorgelegten Ergebnisse nicht als systematische Modelltes-
tung verstanden werden. Das verwendete JD-R-Modell wurde vielmehr als Rahmenmo-
dell verwendet, um die Auswahl relevanter Konstrukte zu unterstiitzen.

Eine weitere Limitation der Studie ergibt sich aus der Durchfithrung der Erhebung
als Onlinebefragung, wodurch Lehrer*innen mdoglicherweise nicht erreicht werden
konnten, die iiber nur sehr eingeschrankte Beziige und Zugéinge zu digitalen Medien
verfiigen. Dies schrankt die Generalisierbarkeit der vorliegenden Ergebnisse ein.

Trotz dieser Beschrinkungen kénnen die hier vorgelegten Ergebnisse hilfreich fiir
die weitere Entwicklung der Digitalisierung an Schulen sein. So wurde deutlich, dass
eine gemeinsam getragene Digitalkultur an der Schule eine bedeutsame Ressource zu
sein scheint, die positiv mit der Motivation der Lehrkraft einhergeht, selbst mit digita-
len Mitteln arbeiten zu wollen. Ferner wurde deutlich, dass grundlegende arbeitspsy-
chologische Rahmenbedingungen (z.B. Erfiillung von Grundbediirfnissen nach Auto-
nomie, sozialer Einbindung und Kompetenzerleben) positiv in Zusammenhang mit der
Motivation stehen, digitale Werkzeuge einzusetzen. Daraus folgt, dass Lehrkrifte in die
Entwicklungsprozesse der Digitalisierung eingebunden werden und individuelle Gestal-
tungsfreirdaume erhalten sollten, um auf der Basis personlichere Erfolgserlebnisse Fort-
schritte im Bereich digitalen Lehrens und Lernens machen zu konnen. Die systemati-
sche Entwicklung der Kompetenz im Hinblick auf digitales Unterrichten bildet einen
weiteren Fokus. Diese sollte mit Fortbildungsangeboten gestirkt werden, die an den Be-
diirfnissen der einzelnen Lehrkraft (Kenntnisstand, erforderliches Format: z.B. Hands-
on-Training, Vermittlung rechtlicher Rahmenbedingungen) orientiert sind.



Lehrer*innen im Corona-Lockdown 2020
Literatur

Ariza-Montes, A., Muniz, R. N. M., Leal-Rodriguez, A. L. & Leal-Millan, A. G. (2016). Work-
place Bullying Among Teachers: An Analysis From the Job Demands-Resources (JD-
R) Model Perspective. Journal of Occupational and Environmental Medicine, 58(8), 818—
827. https://doi.org/10.1097/JOM.0000000000000804.

Bakker, A. B. & Demerouti, E. (2007). The Job Demands-Resources model: state of the
art. Journal of Managerial Psychology, 22(3), 09-328. https://doi.org/10.1108/
02683940710733115.

Bakker, A. B., Hakanen, J. J., Demerouti, E. & Xanthopoulou, D. (2007). Job resources
boost work engagement, particularly when job demands are high. Journal of Educa-
tional Psychology, 99(36), 171-185. https://doi.org/10.1037/0022-0663.99.2.274

Brandhofer, G. (2015). Die Kompetenzen der Lehrenden an Schulen im Umgang mit digita-
len Medien und die Wechselwirkungen zwischen Lehrtheorien und mediendidaktischem
Handeln. Disstertation, Technische Universitdt Dresden. Verfiigbar unter: https://
nbn-resolving.org/urn:nbn:de:bsz:14-qucosa-190208.

Cantarero, K., van Tilburg, W. A. P. & Smoktunowicz, E. (2020). Affirming Basic Psy-
chological Needs Promotes Mental Well-Being During the COVID-19 Outbreak.
Social Psychological and Personality Science, July 2020. https://doi.org/10.1177/
1948550620942708.

Cohen, S., Kamarck, T. & Mermelstein, R. (1983). A Global Measure of Percei-
ved Stress. Journal of Health and Social Behavior, 24(4), 385-397. https://doi.
org/10.2307/2136404

Demerouti, E., Bakker, A. B., Nachreiner, F. & Schaufeli, W. B. (2001). The job demands-re-
sources model of burnout. Journal of Applied Psychology, 86, 499-512. https://doi.
org/10.1037/0021-9010.86.3.499

Dicke, T., Stebner, E, Linninger, C., Kunter, M. & Leutner, D. (2017). A Longitudinal Study
of Teachers’ Occupational Well-Being: Applying the Job Demands-Resources Model.
Journal of Occupational Health Psychology. http://dx.doi.org/10.1037/0cp0000070.

Gerick, J., Eickelmann, B. & Bos, W. (2017). School-level predictors for the use of ICT
in schools and students’ CIL in international comparison. Large-scale Assessments in
Education, 5(1), 5. https://doi.org/10.1186/s40536-017-0037-7.

Harris, J. B. & Hofer, M. J. (2011). Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)
in Action. Journal of Research on Technology in Education, 43(3), 211-229. https://
doi.org/10.1080/15391523.2011.10782570.

Ho, C.-L. & Au, W.-T. (2006). Teaching Satisfaction Scale. Measuring Job Satisfaction of
Teachers. Educational and Psychological Measurement, 66(1), 172-185. https://doi.
org/10.1177/0013164405278573

Hobson, A. J. & Maxwell, B. (2017). Supporting and inhibiting the well-being of early ca-
reer secondary school teachers: Extending self-determination theory. British Educa-
tional Research Journal, 43(1), 168-191. https://doi.org/10.1002/berj.3261.

Huber, S. G., Gunther, P. S., Schneider, N., Helm, C., Schwander, M., Schneider, J. & Pruitt,
J. (2020). COVID-19 und aktuelle Herausforderungen in Schule und Bildung. Miinster,
New York: Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830942160

Joo, Y. J., Park, S. & Lim, E. (2018). Factors Influencing Preservice Teachers’ Intention to
Use Technology. TPACK, Teacher Self-efficacy, and Technology Acceptance Model.
Journal of Educational Technology & Society, 21(3), 48-59.

Klusmann, U. & Waschke, U. (2018). Gesundheit und Wohlbefinden im Lehrberuf. Gottin-
gen: Hogrefe. https://doi.org/10.1026/02863-000

61


https://doi.org/10.1108/02683940710733115
https://doi.org/10.1177/1948550620942708
https://doi.org/10.2307/2136404
https://doi.org/10.1037/0021-9010.86.3.499
https://doi.org/10.1177/0013164405278573

62 | Benjamin Dreer und Bérbel Kracke

Lee, B. & Jeong, H. L. (2019). Construct validity of the perceived stress scale (PSS-10) in a
sample of early childhood teacher candidates. Psychiatry and Clinical Psychopharma-
cology, 29(1), 76-82. https://doi.org/10.1080/24750573.2019.1565693.

Ol¢ar, D. (2015). Teacher’s life goals and well-beeing: mediating role of basic psychological
needs and flow. Verfiigbar unter: https://tinyurl.com/y39lwn4c.

Ol¢ar, D, Rijavec, M. & Ljubin Golub, T. (2019). Primary School Teachers’ Life Satisfacti-
on: The Role of Life Goals, Basic Psychological Needs and Flow at Work. Current Psy-
chology, 38(2), 320-329. hitps://doi.org/10.1007/s12144-017-9611-y.

Schmid, U., Geoertz, L. & Behrens, J. (2017). Monitor digitale Bildung: Die Schulen im digi-
talen Zeitalter. Giitersloh: Bertelsmann.

Schmid, U., Goertz, L., Radomski, S., Thom, S. & Behrens, J. (2017). Monitor Digitale Bil-
dung: Die Hochschulen im digitalen Zeitalter. Giitersloh: Bertelsmann.

Skaalvik, E. M. & Skaalvik, S. (2013). Teachers™ perceptions of the school goal structure:
Relations with teachers” goal orientations, work engagement, and job satisfaction. In-
ternational Journal of Educational Research, 62, 199-209. https://doi.org/10.1016/].
ijer.2013.09.004.

TMB]JS, Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport (2020a). Hinweise zu den
Schulschlieffungen. Elternbrief. Verfiigbar unter: https://bildung.thueringen.de/filead-
min/2020/2020-03-13_Schulschlieszung_Elterninfo.pdf.

TMBJS, Thiringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport (2020b). Statistisches In-
formationssystem Bildung. Schulstatistik. Verfiigbar unter: https://www.schulstatistik-
thueringen.de.

Tuxford, L. M. & Bradley, G. (2014). Emotional job demands and emotional exhaustion in
teachers. Educational Psychology, 35(8), 1-19. https://doi.org/10.1080/01443410.2014
912260

Van den Broeck, A., Vansteenkiste, M., De Witte, H., Soenens, B. & Lens, W. (2010). Cap-
turing autonomy, competence, and relatedness at work: Construction and initial vali-
dation of the Work-related Basic Need Satisfaction scale. Journal of Occupational and
Organizational Psychology, 83, 981-1002. https://doi.org/10.1348/096317909X481382

Vodafone Stiftung (2020). Schule auf Distanz: Perspektiven und Empfehlungen fiir den neu-
en Schulalltag. Eine reprdsentative Befragung von Lehrkrdften in Deutschland. Diissel-
dorf: Vodafone Stiftung Deutschland.


https://doi.org/10.1016/j.ijer.2013.09.004
https://bildung.thueringen.de/fileadmin/2020/2020-03-13_Schulschlieszung_Elterninfo.pdf
https://doi.org/10.1080/01443410.2014.912260

Denise Demski, Robin auf'm Kamp, Gabriele Bellenberg und Grit im Brahm
Unterricht im Lockdown

Gestalten Expert*innen mit Erfahrungen im Lehrgang Abitur-Online
digitale Lerngebote in der Zeit der SchulschlieBung anders als ihre
Kolleg*innen in Prasenz-Bildungsgangen?

Zusammenfassung

An ausgewdhlten Schulen des Zweiten Bildungsweges liegt mit dem Lehrgang Abitur-
Online die Moglichkeit vor, das (Fach-)Abitur in einer Kombination aus Distanz- und
Prasenzphasen (berufsbegleitend) zu erwerben. Somit weisen diese Schulen langjéhrige
Erfahrungen hinsichtlich der Gestaltung digitalisierter Lernangebote auf, die im BMBF-
Projekt DigiGO mehrebenenanalytisch und multiperspektivisch erschlossen werden.
Anzunehmen ist, dass Abitur-Online-Lehrkrifte eine Expertenrolle hinsichtlich der
Realisierung digitalisierter Lernangebote einnehmen; es ist zu priifen, inwiefern diese
vermutete Expertise im Zuge der pandemiebedingten vollstandigen Schulschlieflung al-
ler Bildungsgénge auch im Zweiten Bildungsweg erkennbar wurde.

Im Beitrag werden dazu Befunde einer Onlinebefragung vorgestellt, die zum einen
Einblicke in die Ausgestaltung des Distanzunterrichts von Lehrkriften des Zwei-
ten Bildungsweges in der Zeit der Schulschlieffungen geben und zum anderen vor
dem Hintergrund des Diskurses zur Professionalisierung von Lehrkriften ausgewertet
und diskutiert werden. Empirische Grundlage bilden Daten von 142 Lehrkriften aus
16 Schulen, von denen etwa die Hilfte Erfahrungen im Lehrgang Abitur-Online auf-
weist. Die Analyse deutet darauf hin, dass sich Lehrkrifte mit Erfahrungen in diesem
hybriden Lehrgang kompetenter in der Realisierung eines digital gestiitzten Lernange-
bots erleben und in Bezug auf den Einsatz derartiger Angebote als Ratgeber*innen fiir
Kolleg*innen fungieren.

Schlagworter: Abitur-Online; Blended Learning; digitalisierte Lernangebote; Lehrkrif-
teprofessionalitit; SchulschliefSungen; Zweiter Bildungsweg

1. Einleitung

Die Covid-19-Pandemie und die damit verbundenen Schulschlieffungen im Jahr 2020
fithrten weltweit zu beispiellosen Verdnderungen fiir das institutionalisierte Lehren und
Lernen. Bundesweit waren deutsche Schulen im Mérz 2020 gezwungen, innerhalb kur-
zer Zeit digital gestiitzte Lernangebote zu realisieren. Befunde deuten darauf hin, dass
Schulen, die bereits iiber Vorerfahrungen mit digitalen Lernsettings verfiigten, in der
Zeit der pandemiebedingten SchulschlieSungen in Hinblick auf die Unterrichtsquali-
tit und das Aufrechterhalten der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung profitier-
ten und sich Lehrkrifte in diesen Schulen in geringerem Mafle durch die notwendi-
ge Re-Organisation des Unterrichts belastet fiihlten, als dies in Schulen ohne oder nur
mit wenigen Erfahrungen im Umgang mit digitalisierten Lernszenarien der Fall war
(Eickelmann & Drossel, 2020). Mit dem Lehrgang Abitur-Online liegt schon seit vie-
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len Jahren ein institutionalisiertes Lernangebot vor, in dem in einer Kombination aus
Distanz- und Prasenzphasen an Schulen des Zweiten Bildungsweges das (Fach-)Abi-
tur (berufsbegleitend) erworben werden kann; im Zuge der Schulschlieffungen musste
auch dieses Angebot vollstindig digital unter Verzicht auf Prasenzphasen realisiert wer-
den. Ausgehend von dem zuvor berichteten Einfluss von Vorerfahrungen auf das Leh-
ren und Lernen wihrend der Covid-19-Pandemie wird auf Basis einer Onlinebefragung
im vorliegenden Artikel gepriift, ob sich Abitur-Online-Lehrkrifte wihrend der Schul-
schlieSungen kompetenter in der Umsetzung digitaler Lernangebote erlebten und an-
dere Tools und Unterrichtskonzepte einsetzten als ihre Kolleg*innen in anderen Bil-
dungsgangen. Die Datenerhebungen sind Teil eines BMBF-Projekts, das seit 2019 das
Angebot und die Nutzung dieses hybriden Lehrgangs analysiert. Lehrgang und For-
schungsprojekt werden im Anschluss an die nachfolgenden theoretischen Uberlegun-
gen und empirischen Befunde ebenso dargestellt wie das methodische Vorgehen, die
Datenbasis sowie ausgewihlte Ergebnisse der Datenauswertung, die Hinweise auf die
Realisierung des Unterrichtsangebots in der Zeit der SchulschliefSungen geben konnen.
Der Artikel schlief3t mit einem Fazit sowie Implikationen und gibt einen Ausblick auf
mogliche weitere Forschung.

2. Theoretische Uberlegungen und Forschungsstand

Nationale wie internationale Forschungsergebnisse zeigen auf, dass hinsichtlich eines
digital gestiitzten Unterrichts sowohl individuellen als auch organisationalen und sys-
temischen Einflussfaktoren Bedeutung zukommt. Insgesamt erscheint die Befundlage
in Bezug auf digitalisierte Lernangebote und ihre Wirksambkeit, insbesondere mit Blick
auf das Distanzlernen im Zuge der Schulschlieffungen, noch ausbaufihig. Viele Studien
wurden ad hoc und z.T. ohne hinreichende theoretische Fundierung durchgefiihrt, zu-
dem zeigen sich auch methodische Einschrankungen.

2.1 Medieneinsatz im Unterricht und medienbezogene Kompetenzen von
Lehrenden

Besonders fokussiert werden in der Forschung die medienbezogenen Kompetenzen von
Lehrenden sowie die Einsatzhdufigkeit digitaler Medien, auch wenn hierbei kritisch an-
gemerkt werden muss, dass ein hidufigerer Medieneinsatz nicht zwangslaufig mit einer
héheren Unterrichtsqualitdt einhergeht. Durch padagogische Konzepte sowie einen re-
flektierten und nicht ausschlieflich technologiegetriebenen Einsatz digitaler Medien
im Unterricht soll sichergestellt werden, dass mit ihrer Verwendung ein péadagogi-
scher Mehrwert einhergeht (Vollbrecht & Dallmann, 2014). Eine Digitalisierung von
Lehr-Lern-Arrangements erfordert von Lehrenden und Lernenden demnach sowohl
technische als auch padagogische Medienkompetenzen, gefordert ist somit ein Techno-
logical Pedagogical Content Knowledge (TPACK; Mishra & Koehler, 2006).!

1 Fiir eine kritische Auseinandersetzung mit dem TPACK-Modell vgl. z.B. Schmidt (2020).
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Im Zuge der Schulschlieflungen wurde die Qualitit des Lernangebots in Distanz
kritisch diskutiert und zudem wurden Fragen der Bildungsbeteiligung und Bildungsun-
gleichheit aufgeworfen. Insbesondere wurde auf die Problematik verwiesen, alle Schii-
ler*innen zu erreichen und konstruktiv zu unterstiitzen, gerade auch solche, die nicht
iiber umfassende Unterstiitzungsmoglichkeiten verfiigen. Befunde aus der Untersu-
chung von Achtklissler*innen in der International Computer and Information Litera-
cy Study (ICILS) 2013 bzw. 2018 verweisen in allen teilnehmenden Léndern auf her-
kunftsbedingte Disparititen in Bezug auf die getesteten Kompetenzen, aber zumeist
nicht hinsichtlich der Haufigkeit der ICT-Nutzung im héuslichen Umfeld (Eickelmann,
Gerick & Bos, 2014; Senkbeil, Drossel, Eickelmann & Vennemann, 2019). Dies deutet
darauf hin, dass Lernprozesse im Umgang mit digitalen Medien gezielte Anleitung in
Schule und Unterricht erfordern, um einem digital divide (Zillien & Haufs-Brusberg,
2014) entgegenzuwirken. Insgesamt scheint der Glaube an die Wirksamkeit von digi-
talen Medien fiir das Schiilerlernen in Deutschland jedoch (noch) eher gering: Nur
34.7 Prozent der deutschen Lehrkrifte (international: 71.0 %; EU: 51.5%) in der ICILS
2018 stimmen zu, dass der Einsatz digitaler Medien die Schiiler*innenleistungen ver-
bessert (Drossel, Eickelmann, Schaumburg & Labusch, 2019).

Studien zum Einsatz digitalisierter Lernangebote und zu den medienbezogenen
Kompetenzen von Lehrenden zeigen hinsichtlich beider Konstrukte eine grofie Band-
breite und bescheinigen Deutschland insgesamt einen Riickstand. So berichten nur
23.2% der befragten deutschen Lehrpersonen (international: 47.9 %; EU: 47.6 %) in der
ICILS 2018, taglich digitale Medien im Unterricht zu nutzen (Eickelmann, Bos & La-
busch, 2019). Die didaktischen Nutzungsmuster digitaler Medien verweisen auf grofles
Ausbaupotenzial, denn der weitaus grofite Anteil entfillt auf das Prisentieren von In-
formationen im Frontalunterricht, wihrend der Einsatz digitaler Medien fiir die Unter-
stlitzung von Schiiler*innenprasentationen, individuelle Forderung, Riickmeldungen an
die Schiiler*innen oder die Unterstiitzung der Zusammenarbeit der Lernenden deutlich
seltener genannt wird.

Des Weiteren geben nur 25.9 Prozent der deutschen Lehrkrifte (international:
47.5%; EU: 32.8%) in der Studie an, im Rahmen der eigenen Ausbildung gelernt zu
haben, wie man digitale Medien nutzt (ebd.). Angebote der Lehrkrifteaus- und -fort-
bildung sind haufig an konkreten Tools orientiert, fokussieren hingegen duflerst selten
eine (gemeinschaftliche) Reflexion iiber den Einsatz digitalisierter Lernangebote aus di-
daktischer/pddagogischer Sicht. Die Nutzungshédufigkeit von Computern im Unterricht
korreliert nach dem Landerindikator (Endberg & Lorenz, 2017) mit hohen selbstbe-
richteten Kompetenzen. Deutsche Lehrkrifte nehmen nach eigenen Angaben allerdings
unterdurchschnittlich hiufig an Fortbildungen zur Verwendung digitaler Medien teil
(Eickelmann et al., 2019). Drossel und Eickelmann (2018) identifizieren zwei Gruppen
von Lehrkriften in Bezug auf das medienbezogene Professionalisierungsverhalten, die
sie als die zurtickhaltenden (85 %) sowie die engagierten Professionalisierer (15 %) klas-
sifizieren. Letztere nutzen Angebote zur Professionalisierung in stirkerem Mafle und
setzen digitale Medien hdufiger im Unterricht ein, schitzen zudem auch ihre computer-
bezogenen Fihigkeiten positiver ein und geben in stirkerem Mafle an, die computerbe-
zogenen Kompetenzen ihrer Schiiler*innen zu férdern.
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2.2 Medienbezogene Kooperation von Lehrenden

Neben individuellen Uberzeugungen und Kompetenzen wird national wie international
die Bedeutsamkeit von professionellen Lerngemeinschaften (professional learning com-
munities) fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung herausgestellt (z.B. Stoll, Bolam,
McMahon, Wallace & Thomas, 2006; Bonsen & Rolff, 2006). In den letzten Jahren ge-
raten zudem verstirkt die egozentrierten Netzwerke von Lehrkriften sowie schulische
Gesamtnetzwerke in den Blick (z.B. Kolleck, 2016). Laier, Demski, Clausen, van Acke-
ren und Preisendorfer (2016) konnten z.B. zeigen, dass die Kommunikation @iber In-
strumente der Neuen Steuerung positiv mit deren Nutzung korrelierte. In Bezug auf die
Konzeption und den Einsatz digitaler Lernangebote ist somit ebenfalls von einem for-
derlichen Einfluss einer kollegialen Zusammenarbeit auszugehen; Kooperation ist bei-
spielweise auch bei der Erstellung von schulischen Medienkonzepten erforderlich. Fiir
Deutschland zeigen sich (bisher) allerdings eher niedrige Kooperationsraten hinsicht-
lich der Verwendung digitaler Medien in der Schule (Gerick, Eickelmann & Labusch,
2019). Unterrichtsplanung und -durchfithrung erfolgen immer noch vorwiegend in
Einzelarbeit, entsprechend berichten Eickelmann und Drossel (2020) einen Anteil von
fast einem Viertel der Lehrkrifte (24.2%), der zum Befragungszeitpunkt wihrend der
SchulschlieSungen im April 2020 bei der Planung des digitalisierten Lernangebots in
der Pandemie auf sich gestellt war. Mit ihrer Studie liefern die Autorinnen nach eigenen
Angaben zudem Hinweise darauf, dass sich in der herausfordernden Situation ,,Schu-
len mit digitaler Vorerfahrung als besonders krisenresistent [erweisen]. Schulen, die be-
reits vor der Coronakrise digitale Technologien routinemaf3ig im Unterricht eingesetzt
haben, verfiigen hdufiger (48 Prozent) iiber ein schulisches Konzept fiir Lernangebo-
te zuhause als Schulen, bei denen dies nicht der Fall ist (32 Prozent)“ (Eickelmann &
Drossel, 2020, S. 4). Dabei zeigten sich jedoch deutliche schulformspezifische Unter-
schiede, wobei unseres Wissens nur Schulen des Ersten Bildungsweges fokussiert wur-
den. Umfangreiche Vorerfahrungen im Einsatz digitalisierter Lernangebote liegen auch
an ausgewahlten Schulen des Zweiten Bildungsweges vor, in besonderer Weise durch
den hybriden Lehrgang Abitur-Online, der nachfolgend ebenso vorgestellt wird wie das
diesen Lehrgang erforschende Projekt DigiGO.

3. Der Lehrgang Abitur-Online sowie das Projekt DigiGO

Bereits seit 2002 besteht an ausgewdhlten Schulen des Zweiten Bildungsweges — vor-
wiegend in Nordrhein-Westfalen, vereinzelt auch in weiteren Bundeslandern - fiir er-
wachsene Lernende die Moglichkeit, das (Fach-)Abitur im Lehrgang Abitur-Online
(vgl. www.schulentwicklung.nrw.de/abitur-online/) in einer Kombination aus schuli-
schen Priasenzphasen und Distanzlernen zu erwerben; in der Regel erfolgt der Schul-
besuch an zwei Abenden pro Woche. Lehrer*innen in diesem Lehrgang erhalten im
Vorfeld ein Fortbildungsangebot durch das nordrhein-westfélische Landesinstitut. Zu-
dem arbeiten Lehrkrifte in ausgewéhlten Fichern schulformiibergreifend in Material-
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entwicklungsgruppen zusammen; die erstellten Materialien werden auf einer Plattform
zur Verfiigung gestellt und konnen von Kolleg*innen genutzt werden.

In Bezug auf den Erwerb von Bildungsabschliissen in hybrider oder digitaler Form
fokussiert die Forschung insbesondere den tertidren Bildungsbereich und betrach-
tet demnach Faktoren, die den Abschluss eines Fern- oder Zweitstudiums begiinstigen
oder erschweren. Die Betrachtung des Lehrgangs Abitur-Online kann wichtige Erkennt-
nisse iiber den vorwiegend onlinegestiitzten Erwerb eines allgemeinbildenden Schulab-
schlusses und somit auch Anhaltspunkte fiir einen Transfer in den Ersten Bildungsweg,
insbesondere in die gymnasiale Oberstufe, liefern. Dies stellte einen Ausgangspunkt
fir das Projekt Digitales Lernen in der gymnasialen Oberstufe des Zweiten Bildungswe-
ges (DigiGO) dar, das seit 2019 und damit bereits deutlich vor der Covid-19-Pandemie
durch das BMBF gefordert wird. Ziel ist eine systematische Analyse des Angebots so-
wie der Nutzung des hybriden Lernangebots an drei nordrhein-westfilischen Schu-
len des Zweiten Bildungsweges, die sich durch langjéhrige Erfahrungen in der Kon-
zeption und Umsetzung des skizzierten digitalisierten Lernsettings auszeichnen und im
Sinne der Diffusionstheorie als innovators oder early adopters (Rogers, 2003) charak-
terisiert werden koénnen. Das Forschungsprogramm (vgl. Demski, im Brahm, Bellen-
berg, auf’'m Kamp & Schade, 2020) umfasst eine Vielzahl verzahnter Erhebungsbau-
steine (Videographie, Aufgaben- und Dokumentenanalysen, qualitative Interviews und
Think alouds, quantitative Befragungen und Tagebuchdaten, Learning Analytics) und
verfolgt einen mehrebenenanalytischen Ansatz (Bildungsadministration, Schulleitun-
gen, Lehrkrifte, Schiiler*innen), da der Educational Governance-Forschung folgend die
Akteurkonstellationen und Handlungskoordination als zentral erachtet werden kénnen
(Kussau & Briisemeister, 2007) und mit Fend (2006) davon auszugehen ist, dass Inno-
vationen und Vorgaben aus Bildungspolitik und Bildungsadministration in Schulen vor
dem Hintergrund organisationaler Routinen und Praktiken rekontextualisiert werden.
Durch die Corona-Pandemie und die damit verbundenen Schulschliefflungen mussten
im Forschungsdesign kurzfristige Verdnderungen vorgenommen werden. In der Folge
wurde wihrend des Lockdowns eine zusétzliche Onlinebefragung von Schiiler*innen
(vgl. Beitrag von Demski, Schade, Bellenberg und im Brahm in diesem Band) eben-
so umgesetzt wie eine onlinegestiitzte Erhebung unter Lehrkriften, aus der nachfolgend
berichtet wird.

4. Forschungsfragen und Hypothesen

Eickelmann und Gerick (2020, S. 159) konstatieren: ,,Bei der Neuorganisation von
Schule und Unterricht in der Pandemie-Zeit ldsst sich [...] eine grofle Bandbreite me-
thodisch-didaktischer Settings erwarten, die von den unterschiedlichen technischen
Ausstattungsbedingungen, vor allem auf Schulseite, aber auch auf Seiten der Schii-
ler*innen abhidngen sowie von einer ebenso grofSen Spannweite der Kompetenzen der
Lehrkrifte.“ Im vorliegenden Beitrag soll daher die Ausgestaltung des (Distanz-)Unter-
richts vor und wihrend der SchulschlieSungen fokussiert werden. Durch den Lehrgang
Abitur-Online verfiigen die anbietenden Schulen und Lehrkrifte bereits tiber Erfah-
rungen in Bezug auf den Einsatz eines hybriden Lernsettings, denn die Abitur-On-
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line-Schiiler*innen arbeiten im Schwerpunkt asynchron und sind es somit gewohnt,
in Distanzphasen Arbeitsauftrige eigenstindig zu bearbeiten. Synchrones Arbeiten er-
folgt ausschliefilich in den zeitlich begrenzten Prisenzphasen, die in der Zeit der Schul-
schlieBungen entfallen sind. Anzunehmen ist somit, dass Abitur-Online-Lehrkrifte eine
Expertenrolle in Bezug auf die Realisierung digitalisierter Lernangebote insbesondere
wiahrend des Lockdowns einnehmen (kénnten). Hierzu wird in der Analyse der Fra-
ge nachgegangen, ob sie nach eigener Einschitzung tiber hhere Kompetenzen bzgl. der
Konzeption und Umsetzung digitalisierter bzw. hybrider Lernangebote verfiigen und
ob sie wihrend der Schulschlieffungen verstirkt als Ansprechpartner*innen oder Rat-
geber*innen fiir Kolleg*innen in Bezug auf methodische und didaktische Fragen hin-
sichtlich der Realisierung digitalisierter Lernsettings fungierten. Zur Ableitung von
Ansitzen zur Weiterentwicklung und Unterstiitzung von Lehrkréften bei der Realisie-
rung derartiger Lernangebote wurden zudem wahrgenommene Herausforderungen und
Chancen hinsichtlich der Schulschlieffungen und des Distanzlernens erfragt.

Folgende Forschungsfragen leiteten somit die Analyse:

1. Wie war das (digitalisierte) Unterrichtsangebot an den Schulen des Zweiten Bil-
dungsweges vor und insbesondere wihrend der pandemiebedingten Schulschlie-
flungen ausgestaltet? Zeigen sich dabei Unterschiede zwischen den Lehrkriften ver-
schiedener Bildungsginge?

2. Lassen sich Hinweise darauf finden, dass Lehrkrifte mit Erfahrungen im Lehrgang
Abitur-Online eine Expertenrolle hinsichtlich der Realisierung digitalisierter Lern-
arrangements einnehmen?

3. Welche Herausforderungen und Chancen werden von den befragten Lehrkriften
hinsichtlich der Schulschlieffungen und der damit verbundenen Notwendigkeit des
Distanzunterrichts gesehen?

5. Methodisches Vorgehen und Datenbasis

Zwischen Anfang Juni und Anfang Juli 2020 wurde eine standardisierte Onlinebe-
fragung fiir alle Lehrkréfte an Schulen mit Abitur-Online-Angebot sowohl in Nord-
rhein-Westfalen wie auch in Rheinland-Pfalz durchgefiihrt. Zur Beschreibung der pa-
dagogischen Praxis (insbesondere in der Zeit der Schulschlieffungen) wurden fiir den
vorliegenden Artikel die gewonnenen Daten deskriptiv und im Bildungsgangvergleich
analysiert, offene Fragen wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Da unklar erscheint,
inwiefern fehlende Werte (vollstindig) zufillig sind (missing (completely) at random),
wurden diese paarweise ausgeschlossen und auf eine Imputation verzichtet.

5.1 Stichprobe

Die Datenbasis bilden Angaben von 142 Lehrkriften aus 16 Schulen. Die Anzahl der
Befragten pro Schule variiert zwischen 2 und 19, wobei zu beachten ist, dass es sich im
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Zweiten Bildungsweg zumeist um kleine Systeme handelt. Nicht fiir alle Schulen lie-
gen Informationen zur Kollegiumsgrofle vor; auf Basis der Meldungen ergibt sich ein
Riicklauf von 21.9 Prozent. Der Lehrgang Abitur-Online wird schwerpunktmiflig in
Nordrhein-Westfalen angeboten, entsprechend sind die Befragten vorwiegend an nord-
rhein-westfilischen Schulen des Zweiten Bildungsweges tétig (87.4 %), 12.6 Prozent der
Lehrkrifte in der Stichprobe unterrichten in Rheinland-Pfalz.

Der Anteil der Lehrerinnen in der Stichprobe betragt 57.4 Prozent, der Anteil der
Lehrer 40.3 Prozent, weitere 2.3 Prozent der Befragten gaben divers an. 3.1 Prozent der
befragten Lehrkrifte sind unter 30 Jahre alt, 20.2 Prozent 30 bis 39 Jahre, 40.3 Prozent
40 bis 49 Jahre, 23.3 Prozent 50 bis 59 Jahre und 13.2 Prozent der Lehrer*innen in der
Stichprobe sind 60 Jahre oder alter. Drei Viertel der Befragten, die Angaben zu ihrem
Arbeitsumfang gemacht haben, arbeiten in Vollzeit. Von den Befragungspersonen ge-
héren 19.0 Prozent der (erweiterten) Schulleitung an, 12.7 Prozent haben die Stufenko-
ordination oder Bildungsgangleitung inne. Personen mit Leitungsfunktion erscheinen
daher in der Stichprobe tberreprisentiert, wihrend Lehrkriéfte in der hochsten Alters-
gruppe unterreprasentiert sind.

Fast die Hilfte der Befragten unterrichtete zum Zeitpunkt der Erhebung im Schul-
jahr 2019/2020 (auch) im Lehrgang Abitur-Online, 28.2 Prozent im Abendgymna-
sium am Nachmittag oder Abend, 20.4 Prozent am Abendgymnasium am Vormittag
sowie 69.7 Prozent im Kolleg (Mehrfachantworten maglich). Es zeigt sich somit, dass
ein nicht unerheblicher Anteil der Lehrkrifte in der Stichprobe in mehr als einem Bil-
dungsgang titig ist. Anzunehmen ist dariiber hinaus, dass der Anteil der Lehrenden,
die in der Vergangenheit bereits Erfahrungen im Lehrgang Abitur-Online gesammelt
haben, noch etwas hoher liegt, denn 58.5 Prozent aller Befragungspersonen geben an,
schon einmal an mindestens einer beruflichen Fortbildung zum Einsatz in diesem hy-
briden Lehrgang teilgenommen zu haben. Lediglich fiinf Befragte waren nach eigenen
Angaben zum Erhebungszeitpunkt ausschliefllich im Lehrgang Abitur-Online tdtig, so-
dass auf eine separate Auswertung fiir diese Gruppe verzichtet werden muss.

5.2 Instrumente

Eingesetzt wurden sowohl (adaptierte) etablierte Instrumente als auch Eigenentwick-
lungen. Angelehnt an das TPACK-Modell wurden die selbsteingeschitzten Kompeten-
zen hinsichtlich des Umgangs mit digitalen Medien im Unterricht erhoben; dabei wur-
den Items des Landerindikators (Endberg & Lorenz, 2017) genutzt (Beispielitem: ,,Ich
kann digitale Medien auswéhlen, mit denen sich die Fachinhalte im Unterricht besser
vermitteln lassen.; fiinf Items, fiinfstufiges Antwortformat, & = .90).

Besonders fokussiert wurden zudem die Unterrichtsgestaltung unter Berticksichti-
gung sowohl der Informations- als auch der Kommunikationskomponente (z.B. syn-
chron/asynchron, Zielsetzungen und Intentionen des Unterrichts sowie Riickmeldungen
an die Lernenden wihrend der Schulschlieffungen) und der Einsatz unterschiedlicher
Tools in der Zeit der Schulschliefungen. Dabei wurde auch der Frage nachgegangen,
wie sich diese Aspekte im Vergleich zum Unterricht vor der Pandemie verandert hatten
(Eigenentwicklungen). Die Verwendung digitaler Medien fiir unterschiedliche Tatigkei-
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ten wurde in Anlehnung an die ICILS 2013 bzw. 2018 (Drossel et al., 2019) erhoben
(z.B. Haufigkeit des Einsatzes digitaler Medien fiir das Prédsentieren von Informatio-
nen im Frontalunterricht; zehn Items, vierstufiges Antwortformat). In offenen Formaten
konnten die Befragten zudem Herausforderungen und Chancen in Bezug auf den Dis-
tanzunterricht im Zuge der Schulschlieffungen benennen.

Beriicksichtigt wurden weiterhin Aspekte, die an Diskurse zum Innovationstransfer
im Bildungssystem, zu schulischen Netzwerken und zum kollegialen Austausch in pro-
fessionellen Lerngemeinschaften anschliefSen. So wurde erfragt, auf welchen Wegen sich
Lehrkrifte wihrend der Schulschlieflungen iiber Moglichkeiten zur Gestaltung des di-
gitalisierten Unterrichts informierten, inwiefern sie als Ansprechpersonen in dieser Zeit
fungierten und zu welchen Personen sie selbst Kontakt mit welchen Intentionen aufge-
nommen hatten (Eigenentwicklungen; z.B. Erfassung der drei wichtigsten Ansprech-
personen in Bezug auf die Gestaltung des Unterrichts in der Zeit der Schulschlieffung
sowie der Kontaktanldsse und Kontakthiufigkeiten).

Dariiber hinaus wurden demografische Merkmale sowie Daten zur Berufstitigkeit
und Berufserfahrung (z.B. Facher, Einsatz in unterschiedlichen Bildungsgéngen, Beklei-
dung einer Funktionsstelle etc.) erfasst.

6. Ausgewadhlte Ergebnisse

Nachfolgend werden Analysen zu den drei Forschungsfragen prisentiert. Zunéchst
wird dabei die Ausgestaltung des Unterrichtsangebots im Zweiten Bildungsweg vor und
wiahrend der Schulschlieffungen dargestellt, bevor sich Auswertungen zu einem mogli-
chen Expertenstatus der Abitur-Online-Lehrkrifte sowie den mit den Schulschlieflun-
gen und dem Distanzlernen verbundenen wahrgenommenen Chancen und Herausfor-
derungen anschliefSen.

6.1 Forschungsfrage 1: Wie war das (digitalisierte) Unterrichtsangebot an
den Schulen des Zweiten Bildungsweges vor und inshesondere wahrend
der pandemiebedingten SchulschlieBungen ausgestaltet?

Einsatz digitaler Medien vor den Schulschliefungen: Orientiert an der ICILS-Studie wur-
de der Einsatz digitaler Medien fiir unterschiedliche Tatigkeiten erfasst, dabei erfolg-
te eine Fokussierung auf die Zeit vor den Schulschlieffungen. Es fillt auf, dass die Mit-
telwerte der Abitur-Online-Lehrkréfte bei allen Einsatzmoglichkeiten hoher liegen;
die Unterschiede sind fiir die Aspekte ,Forderung von einzelnen Schiiler*innen oder
Schiilergruppen®, ,,Uberpriifung des Lernstandes®, ,Riickmeldung an die Schiiler*in-
nen’, ,,Forderung des Erwerbs von Fertigkeiten durch die Wiederholung von Beispie-
len“ sowie ,(Unterstiitzung der) Zusammenarbeit der Schiiler*innen untereinander
signifikant. Dennoch zeigt sich, dass die Befragten eine eher geringe Frequenz der
unterschiedlichen Einsatzmoglichkeiten berichten. Die insgesamt hochste Zustimmung

erfihrt das Prasentieren von Informationen im Frontalunterricht (M, . = 2.58
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Nicht Abitar-onine = 2-445 vierstufige Skala), wihrend sich beim Einsatz digitaler Medien fiir

eine Riickmeldung an die Schiiler*innen der hochste Wert fiir die Abitur-Online-Lehr-
krafte feststellen lasst und sich zudem ein besonders grofler Mittelwertunterschied zeigt
(M yar-0ntine = 2-825 My apitar-ontine = 1:72)-
Unterrichtsgestaltung in der Zeit der Schulschlieffungen: In Bezug auf den Einsatz syn-
chroner Lernformate zeigt sich ein heterogenes Bild: 29.9 Prozent der befragten Lehr-
personen geben an, wihrend der SchulschlieSungen nie synchrone Lernangebote rea-
lisiert zu haben, andererseits nutzten mit mehr als 30 Prozent dhnlich viele diese eher
héufig (20.5%) oder sehr haufig (11.1%). Von den Lehrenden, die synchrone Formate
einsetzten, gibt die Hilfte an, dazu regelméflig oder sogar immer auf Videokonferenzen
zurlickgegriffen zu haben; Chatrooms oder Telefonkonferenzen erfuhren einen deutlich
geringeren Einsatz. Vor den Schulschlieffungen nahm der Unterricht in Prasenz in den
verschiedenen Bildungsgéngen einen unterschiedlich grofien Stellenwert ein; im Lock-
down unterscheiden sich Lehrkrifte, die (auch) in Abitur-Online unterrichten, hin-
sichtlich der Haufigkeit des Einsatzes synchroner Formate nicht von ihren Kolleg*innen
in den anderen Bildungsgingen. Die mit dem Unterrichtsangebot in der Zeit der Schul-
schlieBungen verbundenen Intentionen differieren ebenfalls nicht statistisch bedeutsam
zwischen den beiden Lehrkriftegruppen. Besonders wichtig erschien es den Lehrkriften,
Moglichkeiten fiir Riickfragen beziiglich Unterrichtsinhalten zu erdffnen (M, .
= 6.88; M soiuronine = 0-83; siebenstufige Skala) und einen Einblick in den Lern-
stand zu erhalten (M, = 5.80; M, ruromine = 5-83)- Den Schiiler*innen Feed-
back zu den Arbeitsergebnissen zu geben, stand bei den Lehrer*innen, die nicht im Ab-
itur-Online-Lehrgang unterrichteten, etwas stirker im Vordergrund (M, . = 5.03;
= 5.66); umgekehrt war es bei der Absicht, die Schiiler*innen gut auf an-
stehende Priifungen vorzubereiten (M, . = =563 M, .. . = 488), die Grup-
penunterschiede sind allerdings nicht statistisch signifikant. Die weiteren erfassten
Intentionen erfuhren ebenfalls tendenziell Zustimmung, so gaben die Lehrkrifte an, ge-
meinsam mit den Schiiler*innen Unterrichtsinhalte wiederholen zu wollen (M,
=513 M, svitor-omine = 0-00), Vertiefungen fiir komplexe Themen anzubieten (M, .
=549 M. sisonine = 2-20), den Schiiler*innen Raum fiir sozialen Austausch zu bie-
ten (M, o =516 M. rromne = 5-32) und in neue Themen gemeinschaftlich
einzufiihren (M, =4.93).

=497; M,

Nicht Abitur-Online

Nicht Abitur-Online

bitur-Online

Die Lernplattform Moodle erfuhr nach Auskunft der Befragten in der Zeit der Schul-
schlieBungen intensiven Einsatz; die meisten Lehrenden geben an, diese immer
(59.6 %) oder zumindest regelmafiig (29.4 %) genutzt zu haben, wobei die Antwortmus-
ter bei den Lehrkréften mit und ohne Unterrichtstétigkeit in Abitur-Online vergleich-
bar sind. Daneben wurde die Verwendung weiterer Tools und Ressourcen erfragt (vgl.
Abbildung 1), wobei auch Verdnderungen in der Nutzungshdufigkeit im Vergleich zur
Zeit vor der Schulschlieffung erfasst wurden. Am héufigsten wurde auf E-Mails zuriick-
gegriffen, daneben kamen auch digitale Texte, Biicher oder Arbeitsbldtter vergleichs-
weise stark zum Einsatz. Lehrkrifte, die nicht in Abitur-Online unterrichten, scheinen
das analoge Schulbuch deutlich hiufiger einzusetzen; dieser Unterschied ist auf dem
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Eingesetzte Tools wahrend der SchulschlieRungen

E-Mail

Office Anwendungen

Digitale Texte oder Biicher

Lernvideos (z.B. tiber YouTube)

Digitale Arbeitsblatter

Computerbasierte Informationsquellen (z.B. Wikis)
Analoges Schulbuch

Analoge Texte oder Biicher

Analoge Arbeitsblatter

Internetseite der Schule
Instant-Messenger-Dienste (z.B. WhatsApp)
Digitale Lernspiele

Digitale Priifungen oder Tests

Online Foren (exkl. Moodle)

Digitales Schulbuch

Interaktive Lernmittel (z.B. Lernprojekte)
Anwendungen zur Multimediaproduktion
Ubungssoftware oder Trainingsprogramme
Softwareanwendungen zur Zusammenarbeit (z.B. Padlet)
Podcasts

Sonstige Tools

Blogs

Short Message Service (SMS)

Soziale Medien (z.B. Facebook, Twitter)

E-Portfolios
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Concept-Mapping-Software
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gar nicht immer
M nicht Abi-Online M (auch) Abi-Online

Abbildung 1:  Eingesetzte Tools wihrend der SchulschliefSungen
Anmerkung. Mittelwerte

1%-Niveau signifikant, bei allen anderen Tools lassen sich hingegen keine statistisch
bedeutsamen Gruppenunterschiede feststellen. Wihrend der SchulschlieBungen wurden
auch Office-Anwendungen und Lernvideos regelmiflig fiir das Unterrichtsangebot ge-
nutzt, E-Portfolios, Blogs, Concept-Mapping Software und soziale Medien wurden in
dieser Zeit hingegen kaum verwendet.

Bei einigen Tools wird eine stirkere Nutzungshdufigkeit im Vergleich zur Zeit vor
der Pandemie wahrgenommen? so beim Gebrauch von computerbasierten Informa-
tionsquellen (eher (42.7 %) bzw. stark (9.8 %) zugenommen), beim Einsatz des digitalen
Schulbuchs (eher (46.7 %) bzw. stark (13.3 %) zugenommen), von digitalen Arbeitsblat-

2 Hier wurden nur giiltige Prozentwerte beriicksichtigt; da bei einzelnen Tools vergleichsweise
viele Befragte keine Angaben zur verdnderten Nutzung wéihrend der Schulschlieffungen mach-
ten, sind die Werte vorsichtig zu interpretieren.
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tern (eher (36.7%) bzw. stark (27.8 %) zugenommen) oder digitalen Texten oder Bii-
chern (eher (36.0%) bzw. stark (24.4 %) zugenommen). Auch Lernvideos (eher (41.5%)
bzw. stark (19.1%) zugenommen), Office-Anwendungen (eher (38.5%) bzw. stark
(6.6 %) zugenommen) oder Lernspiele (eher (38.3 %) bzw. stark (17.0%) zugenommen)
und Test in digitaler Form (eher (40.0%) bzw. stark (20.0%) zugenommen) wurden
vermehrt eingesetzt. Ebenso ist das E-Mail-Aufkommen nach Einschitzung der Befrag-
ten eher (39.8 %) bzw. stark gestiegen (46.6 %).

Erfragt wurde ebenfalls, ob wihrend der SchulschliefSungen Materialien und Kon-
zepte aus Abitur-Online genutzt wurden und ob auf diese auch bereits vor der Pande-
mie zuriickgegriffen wurde (Abbildung 2). Erwartungskonform berichten die Abitur-
Online-Lehrkrifte sowohl vor als auch in der Krise eine intensivere Nutzung als ihre
Kolleg*innen in anderen Bildungsgéngen, bei letzteren kann jedoch eine leichte Steige-
rung der Verwendung in der Zeit der SchulschliefSungen festgestellt werden. Lehrkrf-
te, die auch oder ausschliefllich in Abitur-Online unterrichten, nutzen diese in dieser
Zeit tendenziell etwas geringer als vor der Pandemie, was darauf schlieflen ldsst, dass
den erstellten Materialien eine andere Funktion zukommt als im zu ersetzenden Pra-
senzunterricht.

Nutzung der Materialien und Konzepte aus Abitur-Online

nicht Abi-online || | EES I <o 2o A% 14.3%
(auch) Abi-ontine RS2 o.4% IE7I0% 34.0%

nicht Abi-Online 18.4% | 16.3% [FOEE 1%
(auch) Abi-online  [JFEIRSTN7. 5o IINIEIS% 41.5%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

in der Zeit der
SchulschlieBungen

vor den
SchulschlieBungen

M trifft gar nicht zu trifft eher nicht zu teilsteils M trifft eher zu trifft voll zu

Abbildung 2: Nutzung der Materialien und Konzepte aus Abitur-Online vor und wahrend der
Schulschlieffung

6.2 Forschungsfrage 2: Lassen sich Hinweise darauf finden, dass
Lehrkrafte mit Erfahrungen im Lehrgang Abitur-Online eine Expertenrolle
hinsichtlich der Realisierung digitalisierter Lernarrangements
einnehmen?

Selbsteingeschiitzte digitale Kompetenzen: Hinsichtlich der selbsteingeschitzten Kom-
petenzen beziiglich eines digital gestiitzten Unterrichts geben Lehrkrifte, die (auch)
im Bildungsgang Abitur-Online unterrichten, bei allen eingesetzten Items eine héhe-
re Zustimmung an. Die Unterschiede sind fiir die Items ,,Ich kann digitale Medien aus-
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wiahlen, mit denen sich die Fachinhalte im Unterricht besser vermitteln lassen.“ so-
wie ,,Ich kann Unterricht so gestalten, dass die Fachinhalte, die eingesetzten digitalen
Medien und angewandte Lehrmethoden angemessen kombiniert werden.“ auf dem
5%-Niveau signifikant. Besonders grofle Unterschiede zwischen den beiden Grup-
pen, die auf dem 1%-Niveau signifikant sind, zeigen sich beim Item ,Ich kann ande-
re Lehrkrifte anleiten, in ihrem Unterricht Fachinhalte, den Einsatz digitaler Medien
und geeignete Lehrmethoden aufeinander abzustimmen.“. Hier liegt der Mittelwert bei
den Lehrkriften, die in Abitur-Online eingesetzt sind, bei 3.45, der Wert fiir die tibri-
gen Befragten bei 2.88 (fiinfstufige Skala). Erstere waren nach eigenen Angaben vor Be-
ginn der SchulschliefSfungen auch deutlich zuversichtlicher (p = .001), ein situations-
angepasstes, digitales Unterrichtsangebot erstellen zu kdnnen (M = 4.09; SD = 0.84;
fiinfstufige Skala) als ihre Kolleg*innen, die zum Befragungszeitpunkt nicht im
hybriden Lehrgang unterrichteten (M = 3.47; SD = 0.93). In Bezug auf die Veranderung
dieser Einschdtzung im Zuge der Pandemie lassen sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen feststellen.

Informationssuche und Austausch wdihrend der Schulschlieffungen: Es wurde fiir ver-
schiedene Personengruppen und Informationsquellen erfragt, ob sich Lehrkrifte in
der Zeit der Schulschlieffungen auf diesen Wegen tiber Moglichkeiten bzgl. der Gestal-
tung ihres digitalen Unterrichtsangebots informiert hatten. Unabhéngig des Bildungs-
gangs kam dem Kontakt zu Kolleg*innen hierbei die grofite Bedeutung zu, gleichwohl
entspricht der Mittelwert nur knapp der Auspragung eines gelegentlichen Austauschs.
Lehrkrifte, die nicht im Abitur-Online-Lehrgang unterrichten, geben hiufiger an, auch
durch ihre erwachsenen Lerner*innen Impulse zu erhalten; Informationen werden so-
wohl bei den Lehrkriften in anderen Bildungsgingen als auch im hybriden Lehrgang
héiufiger bei Schiiler*innen als bei Kolleg*innen anderer Schulen oder in sozialen Me-
dien eingeholt. Hier schliefen sich Fragen der Medienkompetenz von Schiiler*innen an
und es ist zu priifen, inwiefern Schiiler*innen, die bereits vor der Pandemie tiber Erfah-
rungen mit digitalisierten Lernangeboten verfiigten, die Krisensituation besser meistern
konnten (vgl. Beitrag von Demski, Schade et al. in diesem Band). Insgesamt erscheinen
Austausch und Informationssuche in der Zeit der pandemiebedingten SchulschliefSun-
gen nicht sehr intensiv. Nach eigenen Aussagen wurde dabei nur sehr selten auf Ange-
bote der Medienberatung NRW oder des padagogischen Landesinstituts zuriickgegrif-
fen.

Antizipierter Expertenstatus: Ergebnisse von t-Tests weisen auf den vermuteten Exper-
tenstatus von Lehrkriften im Abitur-Online-Lehrgang hinsichtlich der Umsetzung von
digitalisierten Lernangeboten hin. Abitur-Online-Lehrer*innen berichten fiir die Zeit
vor den Schulschliefflungen im Vergleich mit ihren Kolleg*innen in anderen Bildungs-
gingen signifikant hdufiger, dass Fragen zu digitalen Tools und Angeboten sowie zur
technischen Umsetzung an sie gerichtet wurden, bei Anfragen zu inhaltlichen Aspekten
des Faches, zur methodischen Umsetzung, zur Auswahl und zum Erhalt analoger Lehr-
Lern-Materialien oder zu weiteren innovativen Unterrichtsideen lassen sich hingegen
keine tiberzufilligen Unterschiede zwischen den Gruppen feststellen. Entsprechend be-
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richtet auch mehr als die Hilfte der Befragungspersonen, die (auch) im hybriden Lehr-
gang tdtig sind, dass in der Zeit der Schulschliefungen Anfragen zu digitalen Tools
eher (35.7%) oder stark (16.7 %) zugenommen hitten, gleichfalls wurde auch eine Zu-
nahme von Anfragen zur technischen Umsetzung wahrgenommen (eher (45.0%) bzw.
stark (15.0%) zugenommen). Ebenso wurde erfragt, inwiefern sich die Befragten selbst
in der Zeit des Regelunterrichts vor den Schulschlieffungen mit Fragen an Kolleg*in-
nen gewendet hatten. Die grofiten Mittelwertunterschiede lassen sich hier bei Fragen
zu innovativen Unterrichtsideen identifizieren, die Lehrkrifte mit einem Einsatz in Ab-
itur-Online nach eigenen Angaben hiufiger an ihre Kolleg*innen stellen als die Lehr-
krifte in den anderen Bildungsgangen (M, = 3.06; M, iuronine = 2-325 sechs-
stufige Skala).

6.3 Forschungsfrage 3: Welche Herausforderungen und Chancen werden
von den befragten Lehrkraften hinsichtlich der SchulschlieBungen und
der damit verbundenen Notwendigkeit des Distanzunterrichts gesehen?

Herausforderungen: Mehrere Lehrkrifte weisen in den Freitextfeldern auf eine mangeln-
de technische Ausstattung der Schiiler*innen hin; viele wiirden (fast) ausschlief}lich mit
dem Smartphone arbeiten. Auch die technische Ausstattung (und deren Wartung) an
den Schulen wird mitunter kritisch gesehen und als stark ausbaufahig eingeschatzt. Die
genutzte Lernplattform wird von einigen Lehrkréften als nicht mehr zeitgeméaf3 bewer-
tet, da wichtige Funktionen fehlten. Weiterhin wird angemerkt, dass eine Vielzahl von
Tools verboten sei (z.B. Messenger-Dienste, WhatsApp), sodass eine rechtskonforme
Kommunikation eine Herausforderung darstelle.

Kritisch wird von mehreren Befragten die Fihigkeit und Motivation der Schiiler*in-
nen zum selbstregulierten Lernen gesehen; diese Problematik wird nach Ansicht vieler
Lehrkrifte durch die nicht vorgesehene Benotung der Distanzphasen noch verstérkt.
Die Antworten verweisen auch darauf, dass Schiiler*innen im hybriden Abitur-On-
line-Lehrgang wéhrend der Schulschlieffungen von ihren Erfahrungen mit digitalisier-
ten Lernangeboten und selbstgesteuertem Lernen profitieren konnten, so duflert etwa
eine Lehrkraft: ,Wéhrend die abitur-online-Studierenden’® das Lernen in Distanz ge-
wohnt waren, haben sich die Studierenden des Prasenzunterrichts [...] sehr schwer mit
der Erledigung der Aufgaben getan.“ Die Lehrer*innen explizieren Schwierigkeiten, alle
Lernenden zu erreichen, und bedauern das fehlende soziale Miteinander wiahrend der
Schulschlieffungen. Mehrfach wird auch auf einen erhdhten Arbeitsaufwand in dieser
Zeit verwiesen.

Gleichfalls wird von einigen Befragten der Wunsch nach Fortbildungen zur Ge-
staltung digitaler Lernarrangements gedufSert. Vereinzelt werden zudem die fehlende
Unterstiitzung und Innovationsbereitschaft der Schulleitung sowie eine ausbaufihige
Kooperation innerhalb des Kollegiums benannt. Ebenfalls wir die Kommunikation der

3 Im Kontext der Schulen des Zweiten Bildungsweges werden die Lernenden i.d.R. Studierende
genannt, um Missverstindnissen vorzubeugen wird im vorliegenden Artikel jedoch die Bezeich-
nung Schiiler*innen gewéhlt.
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Bildungsadministration bemingelt; Vorgaben aus dem Ministerium wiirden die Schu-
len teilweise zu spit erreichen und seien dariiber hinaus z.T. unrealistisch oder wider-
spriichlich. Insgesamt scheinen sich somit Herausforderungen auf allen Systemebenen zu
zeigen.

Chancen: Neben den dargestellten Herausforderungen werden auch Chancen in der
Notwendigkeit der Schulschlieffungen aufgrund der Pandemie gesehen. In vielen der
Antworten wird auf die Beschleunigung der Digitalisierung bedingt durch die Krisensitu-
ation verwiesen, die nach Ansicht der Lehrkrifte auch neue Impulse fiir die Gestaltung
von Schule und Unterricht nach Bewiltigung der Pandemie bietet und die digitalen
Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden gesteigert hat. Ebenso werden Potenzia-
le fiir das selbstgesteuerte Lernen sowie fiir die Individualisierung und Flexibilisierung
von Lernprozessen herausgestellt, vereinzelt wird auch auf einen individuellen Vorteil
bedingt durch flexiblere Arbeitszeiten verwiesen. Mehrfach wird allerdings betont, dass
besonders engagierte und leistungsstarke Schiiler*innen von digitalisierten Lernangebo-
ten profitierten, wihrend bei leistungsschwicheren Lernenden haufig eine nachlassende
Motivation zu beobachten sei oder das digitalisierte Lernangebot sogar vollstindig un-
genutzt bleibe.

1. Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag hat Ergebnisse einer Onlinebefragung von Lehrkriften unter-
schiedlicher Bildungsginge im Zweiten Bildungsweg dargestellt. Ein substanzieller An-
teil der Befragten verfiigte dabei aufgrund der Tétigkeit im Lehrgang Abitur-Online be-
reits vor den pandemiebedingten Schulschlieffungen tiber Erfahrungen im Unterrichten
in Distanz.

Wie auch in der ICILS 2013 bzw. 2018 erscheinen die Nutzungsformen digitaler
Medien in der vorliegenden Stichprobe begrenzt und besonders haufig wurden digita-
le Medien vor der Pandemie fiir das Préisentieren von Informationen im Frontalunter-
richt eingesetzt. Gleichwohl sind fiir die Lehrkrifte im Abitur-Online-Lehrgang bei al-
len erfragten Einsatzmoglichkeiten leicht hohere Werte zu beobachten als bei ihren
Kolleg*innen in anderen Bildungsgingen. Die Analyse der Selbstberichte zum Distanz-
unterricht in der Zeit der SchulschlieBungen von Lehrkriften des Zweiten Bildungswe-
ges zeigt einen intensiven Gebrauch digitalisierter Biicher und Texte, verdeutlicht aber
auch, dass (noch) nicht die volle Bandbreite verfiigbarer Tools genutzt wird. Lehrkréf-
te, die nicht im Abitur-Online-Lehrgang unterrichten, scheinen dabei im Lockdown
in starkerem Mafle noch dem analogen Schulbuch verhaftet gewesen zu sein. Kritisch
anzumerken bleibt, dass eine hohere Einsatzhéufigkeit digitaler Medien im Unterricht
noch nicht zwangsldufig mit einer Steigerung der Unterrichtsqualitit und des Lern-
erfolgs der Schiiler*innen einhergeht. Derartigen (méglichen) Zusammenhingen zwi-
schen dem Medieneinsatz und verschiedenen Dimensionen der Unterrichtsqualitit soll-
te in zukiinftigen Studien nachgegangen werden. Ebenso erscheint es angezeigt, die
Konstrukte zu schirfen und an weiteren Stichproben zu tiberpriifen.
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Vor dem Hintergrund des Diskurses um professionelle Lerngemeinschaften und
schulische Netzwerke ist herauszustellen, dass sich in der Analyse Hinweise auf einen
»Expertenstatus® der Abitur-Online-Lehrkrifte zeigten und sich diese sowohl kompe-
tenter in Bezug auf digitalisierte Lernangebote einschitzten als auch tendenziell hau-
figer von Kolleg*innen fiir Fragen der Ausgestaltung zu Rate gezogen wurden. Die Er-
gebnisse deuten jedoch auch darauf hin, dass der Austausch im Kollegium beziiglich
der Ausgestaltung des Fernlehrangebots in der Zeit der SchulschlieSungen hitte inten-
siviert werden konnen. Inwieweit dies durch die herausfordernde Situation bedingt ist
oder Ausdruck einer generell geringen medienbezogenen Kooperation, sollte in weite-
ren Erhebungen untersucht werden. Zudem werden vielfiltige Herausforderungen in
Bezug auf die Planung und Umsetzung digitalisierter Lernangebote benannt, die sich
auf unterschiedliche Ebenen des Bildungssystems beziehen und die Ansatzpunkte fiir
zukiinftige Unterstiitzung und Entwicklung - sowohl in der Pandemie als auch da-
nach - darstellen.

Die im vorliegenden Artikel présentierte Onlinebefragung unterliegt methodi-
schen Einschrankungen. Viele Lehrkrifte unterrichten in mehreren Bildungsgingen,
es konnte im Rahmen der Erhebung jedoch nicht gepriift werden, inwiefern sich das
(selbstberichtete) Unterrichtsangebot zwischen den Bildungsgingen sowie zwischen
Jahrgangsstufen, Kursen und Unterrichtsfichern unterscheidet. Zudem konnen bei
Selbstberichten Tendenzen zur sozial erwiinschten Beantwortung nicht ausgeschlossen
werden, die im Forschungsprojekt geplante Videographie realer Unterrichtspraxis wur-
de durch die Covid-19-Pandemie allerdings noch einmal erschwert. Auf eine separa-
te Betrachtung der Lehrkrifte, die ausschliefSlich im Lehrgang Abitur-Online tatig sind,
musste aufgrund der geringen Fallzahlen verzichtet werden. Auch wenn es sich bei den
befragten Schulen und Lehrkréften um eine Positivauswahl handeln mag, da ein Grof3-
teil der Akteure tiber langjahrige Erfahrungen in der Umsetzung hybrider Lernarran-
gements verfiigt, sind die dargestellten Befunde u.E. auch fiir den Ersten Bildungsweg
von hoher Relevanz; digitalisierte bzw. hybride Angebote wurden bzw. werden hier in
der Zeit der Pandemie ebenfalls erforderlich. Derartige Angebote konnen ebenso nach
der Krise genutzt werden, um Lehrkraftemangel und Unterrichtsausfall zu begegnen so-
wie individualisiertes und flexibilisiertes Lernen zu unterstiitzen. Durch eine vermehrt
jiingere Klientel im Zweiten Bildungsweg erscheint die dortige Schiilerschaft der in der
gymnasialen Oberstufe des Ersten Bildungsweges vergleichbar.

Wihrend der Schulschlieffungen sind im deutschsprachigen Raum viele Erhebungen
realisiert worden, die ad hoc und z.T. ohne hinreichende theoretische Fundierung ent-
standen sind. Es gilt zukiinftig (und nicht nur beschriankt auf Zeiten der Pandemie und
Schulschlieflungen) zu erfassen, wie digitalisierte Lernangebote ausgestaltet sind, wel-
che didaktischen Entscheidungen ihnen zugrunde liegen und welche Wirkungen mit
ihnen verbunden sind. Die noch vorzunehmenden Erhebungen und Analysen im Pro-
jekt DigiGO lassen weitergehende Erkenntnisse in Bezug auf den Einsatz digitalisierter
Lernangebote im Zweiten Bildungsweg erwarten. Im Zuge der Auswertungen kénnen
dann die didaktischen Entscheidungen von Lehrenden im Kontext digitalisierter Lern-
settings rekonstruiert sowie Gelingensbedingungen identifiziert werden und es kann
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ebenfalls fundierter der Frage nachgegangen werden, inwiefern vom hybriden Lehrgang
eine Innovationsfunktion auch fiir die weiteren Bildungsginge ausgeht.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des BMBF unter dem
Kennzeichen 01JD1821 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autor*innen.
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Perspektiven von Schiiler*innen im Zweiten Bildungsweg auf das
(digitalisierte) Lehren und Lernen vor und wéahrend der Corona-Krise

Zusammenfassung

An ausgewidhlten Schulen des Zweiten Bildungsweges konnen Erwachsene im Lehr-
gang Abitur-Online das (Fach-)Abitur in einer Kombination aus Distanz- und Prasenz-
phasen erwerben. Somit verfiigen diese Schulen iiber langjdhrige Erfahrungen bzgl. der
Gestaltung digitalisierter Lernangebote, die im BMBF-Projekt DigiGO multiperspek-
tivisch erschlossen werden. Vor dem Hintergrund der pandemiebedingten vollstindi-
gen Schulschlieflung aller Bildungsginge auch im Zweiten Bildungsweg fokussiert der
Beitrag die Perspektive der Schiller*innen und geht der Frage nach, wie diese Bean-
spruchungen sowie Lern- und Unterstiitzungsangebote wahrend der SchulschliefSungen
wahrnahmen. Weiterhin wurde gepriift, inwiefern sich die Einschitzungen der Abitur-
Online-Schiiler*innen, die bereits tiber Erfahrung im Distanzunterricht verfiigen, von
denen der Schiiler*innen unterscheiden, die vor der Pandemie ausschliefSlich in Pra-
senz gelernt hatten.

Die empirische Basis bilden Daten einer standardisierten Onlinebefragung von 250
Schiiler*innen aus elf Schulen, von denen etwas mehr als ein Viertel im Lehrgang Ab-
itur-Online einen Abschluss anstrebt. Die Befunde verweisen darauf, dass Schiiler*in-
nen mit Erfahrung im selbstregulierten Distanzlernen die Verdnderungen in der Kri-
se in Bezug auf das Lernen als weniger gravierend einschitzen. Sie geben zudem ein
hoheres Maf3 an schulischer Beharrlichkeit sowie andere Motive fiir die Wahl ihres
Bildungsgangs an. Weiterhin deutet sich in der Zeit der Schulschlieffung eine hohe-
re Beanspruchung von Schiiler*innen an, die zuhause eine andere Sprache als Deutsch
sprechen und/oder Kinder betreuen.

Schlagworter: Abitur-Online; Beanspruchung; Blended Learning; Schulschlieffungen;
selbstreguliertes Lernen; Zweiter Bildungsweg

1. Einleitung

Vielfiltige Potenziale digitalisierter Lernarrangements werden in Forschung und Bil-
dungspolitik benannt (z.B. in der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt®, KMK,
2017), sind aber auch insbesondere im Zuge der pandemiebedingten SchulschliefSun-
gen im Frithjahr 2020 deutlich geworden. So ist mit ihnen neben einer stirkeren Mog-
lichkeit zur Individualisierung und Flexibilisierung von Lehr-Lern-Prozessen u.a. auch
die Hoffnung auf eine grofiere Teilhabe und die Beforderung von lebenslangem Lernen
verbunden. In Deutschland lagen digitalisierte und flexibilisierte Lernangebote bis zu
der Krise vornehmlich im Hochschulbereich oder der Erwachsenenbildung vor, nicht
im allgemeinbildenden Bereich. Eine Ausnahme bildet der Lehrgang Abitur-Online, in
dem in einer Kombination aus Distanz- und schulischen Prisenzphasen das (Fach-)
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Abitur erworben werden kann; somit weisen die anbietenden Schulen langjahrige Er-
fahrung in der Konzeption und Umsetzung hybrider Lernsettings auf. Forschungs-
ergebnisse deuten darauf hin, dass Schulen mit Vorerfahrungen in der Gestaltung di-
gitaler Lernarrangements in der Zeit der Schulschlieflungen profitierten und u.a.
vergleichsweise gut die Lehrer-Schiiler-Beziehungen aufrechterhalten konnten (Eickel-
mann & Drossel, 2020), gleichwohl sind die Ergebnisse aufgrund der limitierten Daten-
lage vorsichtig zu interpretieren. Ausgehend von diesem Befund wird im vorliegenden
Artikel gepriift, ob Abitur-Online-Schiiler*innen' Belastungen sowie das Unterrichts-
und Unterstiitzungsangebot wihrend der Schulschliefungen anders wahrnahmen als
Schiiler*innen, die vor der Pandemie ausschliefllich in Préisenz gelernt hatten. Dabei
werden auch personliche Herausforderungen und Bediirfnisse sowie schulische Rah-
menbedingungen betrachtet.

Nach theoretischen Uberlegungen und Forschungsbefunden werden der Abitur-On-
line-Lehrgang sowie das dieses Lernangebot analysierende BMBF-Projekt DigiGO vor-
gestellt. Forschungsdesiderata werden identifiziert sowie methodisches Vorgehen und
Ergebnisse einer Onlinebefragung von Schiiler*innen im Zweiten Bildungsweg prisen-
tiert. Abschlieflend werden die Befunde vor dem Hintergrund ihrer Generalisierbarkeit
und Aussagekraft fiir den Ersten Bildungsweg kritisch diskutiert.

2. Theoretische Uberlegungen und Stand der Forschung

In den letzten Jahren ist ein verstirktes Interesse an Potenzialen, Gelingensbedingun-
gen und Wirkungen digitalisierter Lernangebote festzustellen, das im Zuge der Co-
vid-19-Pandemie und der damit verbundenen Schulschliefungen weiter zugenommen
hat. So ist mit derartigen flexibilisierten Angeboten u.a. die Hoffnung verbunden, le-
benslanges Lernen, Aufstieg und gesellschaftliche Teilhabe zu befoérdern. Studien wie
die International Computer and Information Literacy Study (ICILS) 2013 bzw. 2018 ha-
ben allerdings herkunftsbedingte Disparititen ,,sowohl in der Verfiigbarkeit als auch in
der Nutzungshdufigkeit sowie in der Motivation zur Nutzung digitaler Medien beim
Lernen® (Eickelmann & Gerick, 2020, S. 157) aufgezeigt. Zudem zeigt sich, ,dass die
Familiensprache ein entscheidendes Merkmal fiir den schulischen Erwerb digitaler
Kompetenzen ist“ (ebd., S. 160). Erhebungen zum Weiterbildungsverhalten verweisen
ebenfalls darauf, dass nicht alle Personen bzw. Personengruppen in gleichem Mafle und
mit vergleichbarem Erfolg an Weiterbildung partizipieren (z. B. Bilger, Behringer, Kuper
& Schrader, 2017).

Wenn sich Schiiler*innen Lerninhalte unter Einsatz digitaler Medien im Selbststu-
dium aneignen, eroffnet dies zudem Flexibilitét fiir Lehrkrifte, die bspw. auch in Form
digitalisierter Angebote bei Unterrichtsausfall und besonders im Rahmen des Kursan-
gebots der Oberstufe von Nutzen sein kann. Ebenfalls konnen durch die Vermittlung
von Strategien fiir ein selbstreguliertes Lernen im Kontext digitalisierter Lernumgebun-

1 Im Kontext der Schulen des Zweiten Bildungsweges werden die Lernenden i. d. R. Studierende
genannt, um Missverstindnissen vorzubeugen wird im vorliegenden Artikel jedoch die Bezeich-
nung Schiiler*innen gewdhlt.
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gen die Studierfahigkeit und die Anschlussfihigkeit an das Hochschulsystem gesteigert
werden.

Digitalisierten Lernangeboten werden des Weiteren Potenziale zur Individualisie-
rung, Flexibilisierung und Anreicherung von Lehren und Lernen zugeschrieben. Auch
wird digitalen Medien die Moglichkeit einer Motivationssteigerung attestiert, jedoch
besteht die Herausforderung, die Lernmotivation dauerhaft hochzuhalten. Eine wichti-
ge Voraussetzung fiir Erfolg in Ausbildung und Beruf wird im Konstrukt GRIT (Duck-
worth, Peterson, Matthews & Kelly, 2007) gesehen, das die Fahigkeit einer Person be-
schreibt, langfristige Ziele beharrlich und mit Begeisterung zu verfolgen (Fleckenstein,
Schmidt, Moller, 2014). Grofle Hoftnungen wurden in Massive Open Online Courses
(MOOC:s) gesetzt, doch zeigen sich hier hdufig Dropout-Quoten von mehr als 90 Pro-
zent (zusammenfassend Henderikx, Kreijns & Kalz, 2017). Auch in Fernstudiengédngen
sowie im Zweiten Bildungsweg sind hohe Abbruchquoten zu verzeichnen. Interviews
mit Abbrecher*innen im Zweiten Bildungsweg (Bellenberg, im Brahm, Demski, Koch &
Weegen, 2019) lassen v.a. auf Lern-, Leistungs- und Motivationsdefizite sowie eine
mangelnde Zielorientierung als Griinde fiir Dropout schlieflen, wihrend die schuli-
schen Akteure die Ursachen tiberwiegend im auferschulischen Bereich oder in einer
mangelnden sozialen Integration verorten und ihr Beratungsangebot entsprechend aus-
richten. Befunde aus der Hochschulforschung liefern in diesem Zusammenhang An-
haltspunkte dafiir, dass Studierende in Blended-Learning-Formaten ein stirkeres Ge-
fithl der Zugehorigkeit empfinden als solche in reinen Onlinekursen oder traditionellen
Prisenzveranstaltungen ohne Onlinekomponenten (Rovai & Jordan, 2004). Eigene Be-
funde zum Vergleich unterschiedlicher Bildungsginge im Zweiten Bildungsweg ver-
weisen auf eine hohe Zufriedenheit der Schiiler*innen im Lehrgang Abitur-Online und
eine signifikant positivere Bewertung der Schiiler-Lehrer-Beziehungen als bei Lernen-
den im Kolleg (Bellenberg et al., 2019).

In der Literatur werden (adaptives) Scaffolding und Feedback als wesentliche Ge-
lingensbedingungen des E-Learning herausgestellt; die Fahigkeit zum selbstgesteuerten
Lernen kann auch bei erwachsenen Lerner*innen nicht vorausgesetzt werden (de Witt,
Czerwionka & Mengel, 2007; Azevedo, Cromley, Moos, Greene & Winters, 2011). Die
raumliche Distanz in Fernstudiengéngen erfordere zunichst ,,Angebote zur Sozialisa-
tion der Studierenden einerseits untereinander, anderseits mit den Lehrenden® (Rahn-
feld & Schiller, 2015, S. 48). Dies verweist auf die Vermittlung von Lernstrategien und
die Sicherstellung mentorieller Betreuung im Fernstudium. In der Hochschulforschung
wurden Vorteile von adaptivem Scaffolding mit Unterstiitzung in Bezug auf Inhalte und
Prozesse sowie dynamischen Betreuungskonzepten, bei denen sich die Betreuenden bei
voranschreitendem Lernfortschritt der Lernenden zunehmend zuriickziehen, gegeniiber
statischen Konzepten identifiziert (de Witt et al., 2007; Azevedo et al., 2011). Befun-
de der Feedbackforschung (z.B. Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996) be-
legen, dass Feedback v.a. dann Aufmerksamkeit erzielt und forderlich ist, wenn es den
Riickmeldeempfinger*innen Hinweise (cues) liefert sowie fehlerhafte Interpretationen
und Losungswege korrigiert. Es kann zwischen Feedback zur Aufgabe, zum Lernpro-
zess, zur Selbstregulation und zur Person differenziert werden; effektives Feedback soll-
te sowohl eine Zielperspektive geben (feed up) als auch den eigenen Standpunkt (feed
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back) und die nachsten Schritte (feed forward) aufzeigen (Hattie & Timperley, 2007).
»Die zeitnahe und regelméflige Riickmeldung der Lehrkraft zu den Arbeitsergebnissen
der Schiiler*innen ist von zentraler Bedeutung fiir erfolgreiches Lernen [...] (Koller,
Fleckenstein, Guill & Meyer, 2020, S. 168).

In der Zeit der pandemiebedingten SchulschliefSungen haben sich mehrere Studien
mit den Erfahrungen der beteiligten Akteure auseinandergesetzt und u.a. auch die Ge-
fahr einer wachsenden sozialen Ungleichheit bedingt durch den Ausfall von Prisenz-
unterricht und eine unzureichende Unterstiitzung benachteiligter Schiiler*innen adres-
siert. Die Ergebnisse haben z.T. grofie mediale Aufmerksambkeit erfahren, z.B. Befunde
zum Belastungserleben von Schiiler*innen, Erziehungsberechtigten, Lehrkriften und
Schulleitungen wihrend der Krise. Bei der Frage zum eigenen Befinden wihrend der
SchulschlieBungen im Rahmen des Schulbarometers gibt gut die Hélfte der Schiiler*in-
nen an, dass es mittelprachtig (38.0 %) oder schlecht (10.0 %) bzw. sehr schlecht (3.3 %)
gehe (Huber et al., 2020). Ebenfalls eine knappe Mehrheit der Schiiler*innen glaubt
(eher) nicht, in der Distanz mehr zu lernen als im ,normalen® Unterricht vor der Pan-
demie. Positiv wird beim Distanzlernen von den Schiiler*innen insbesondere die Be-
riicksichtigung des eigenen Lerntempos eingeschitzt, einige Schiiler*innen berichten
zudem von einer hoheren Lernmotivation aufgrund der Moglichkeit des selbstverant-
wortlichen und selbststandigen Lernens (ebd.). Befunde deuten darauf hin, dass Schu-
len, die bereits tiber Vorerfahrungen mit digitalen Lernsettings verfiigen, in der Zeit
der pandemiebedingten SchulschliefSungen im Hinblick auf die Unterrichtsqualitdt und
das Aufrechterhalten der Lehrer-Schiiler-Beziehung profitierten (Eickelmann & Drossel,
2020). ,Konstruktive Unterstiitzung und damit die sozialen Beziehungen zu Lehrkraft
und Mitschiiler*innen sind [...] gerade in Zeiten von Quarantdne und Social Distancing
(eigentlich: Physical Distancing) sehr wichtig (Klieme, 2020, S. 127; Hervorhebungen im
Original). Studien zum Lehren und Lernen wihrend der Schulschlieffungen fokussier-
ten ganz liberwiegend den Ersten Bildungsweg oder das Hochschulsystem. Im vorlie-
genden Artikel wird der Zweite Bildungsweg betrachtet, dessen Spezifika im Folgenden
dargestellt werden.

3. Zweiter Bildungsweg, der Lehrgang Abitur-Online und
das Projekt DigiGO

Der Zweite Bildungsweg kann als eine hybride Institution innerhalb des Bildungssys-
tems charakterisiert werden: Auf der einen Seite handelt es sich um Schulen, in denen
allgemeinbildende Abschliisse erworben werden konnen, sodass eine Nihe zum Ers-
ten Bildungsweg evident wird. Auf der anderen Seite stellt der Zweite Bildungsweg ein
Angebot fiir erwachsene Lernende dar, deren Schulbesuch durch Freiwilligkeit gekenn-
zeichnet ist, sodass Parallelen zur Erwachsenenbildung sowie zum tertidren Bildungs-
bereich bestehen. Abendgymnasien und Kollegs bieten somit auf eine Berechtigungs-
vergabe hin ausgerichtete Curricula in einer ,erwachsenengerechten zeitlichen und
organisationalen Strukturierung an. Einerseits dhneln sie Gymnasien in ihren curricu-
laren wie tiberfachlichen Angeboten, andererseits zeigen ihre Angebote erwachsenen-
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padagogische Ausrichtungen, denn sie fokussieren zahlreiche Angebote ihrer Schul-
umwelten auf die Passung zwischen den individuellen Lernvoraussetzungen und den
schulischen Anforderungen. Die Schullautbahn begleitende Beratungsangebote fokus-
sieren dabei spezifisch die auf3erschulische Lebenssituation der Schiilerinnen und Schii-
ler (Bellenberg et al., 2019, S. 78). Die Vereinbarkeit von Schule und Beruf sowie ggf.
auch Familie kann fiir Schiiler*innen im Zweiten Bildungsweg eine besondere Bean-
spruchung darstellen. Der skizzierte hybride Charakter mag ein Grund dafiir sein, dass
der Zweite Bildungsweg noch vergleichsweise wenig erforscht ist; gleichwohl kann an
Befunde aus dem Ersten Bildungsweg, der Erwachsenenbildung sowie dem Hochschul-
system angekniipft werden.

In Bezug auf das Erreichen eines allgemeinbildenden Abschlusses in einem digita-
lisierten Setting nimmt der Zweite Bildungsweg eine Vorreiterstellung ein: Bereits seit
2002 besteht an ausgewihlten Schulen des Zweiten Bildungsweges - vorwiegend in
Nordrhein-Westfalen, vereinzelt auch in weiteren Bundeslindern - fiir erwachsene Ler-
nende die Moglichkeit, im Lehrgang Abitur-Online (vgl. www.schulentwicklung.nrw.de/
abitur-online/) das (Fach-)Abitur in einer Kombination aus schulischen Prisenzphasen
und Distanzlernen zu erwerben; in der Regel erfolgt der Schulbesuch an zwei Abenden
pro Woche. In einer Studie (Bellenberg et al., 2019) wird von Teilnehmenden im Lehr-
gang Abitur-Online eine hohe Zufriedenheit mit den Lernangebot berichtet, die auch
darauf zuriickzufiihren sein kann, dass das flexible Format die Vereinbarkeit von schu-
lischen, beruflichen und familidren Anforderungen in besonderer Weise ermoglicht.
Seit 2019 untersucht das BMBF-Projekt ,,Digitales Lernen in der gymnasialen Oberstu-
fe des Zweiten Bildungsweges (DigiGO)“ mehrperspektivisch das Angebot sowie die Nut-
zung des hybriden Lehrgangs Abitur-Online an drei nordrhein-westfalischen Schulen.
Das Forschungsdesign sieht eine Vielzahl von Erhebungsbausteinen vor (Demski, im
Brahm, Bellenberg, auf’'m Kamp & Schade, 2020), u.a. die Videografie von Prisenz-
phasen, musste allerdings aufgrund der Covid-19-Pandemie kurzfristig angepasst wer-
den. Im Zuge dessen erfolgte eine Erweiterung um zwei Bausteine: eine onlinegestiitzte
Befragung von Lehrkriften (vgl. den Beitrag von Demski, auf’m Kamp et al. in diesem
Buch) sowie von Schiiler*innen, aus der nachfolgend berichtet wird.

4. Forschungsfragen

Studien verweisen auf eine hohe Belastung bzw. Beanspruchung von Schulleitungen,
Lehrenden, Lernenden und Erziehungsberechtigten in der Zeit der pandemiebeding-
ten SchulschliefSungen, die Erhebungen fokussierten dabei jedoch den Ersten Bildungs-
weg oder das Hochschulsystem. Erwachsene Lerner*innen im Zweiten Bildungsweg
konnten durch die Gleichzeitigkeit von schulischen, beruflichen und privaten Anfor-
derungen in besonderem Mafle belastet sein. Ziel der Erhebung ist eine systematische
Erfassung der subjektiven Beanspruchung sowie des Unterrichts- und Unterstiitzungs-
angebots wihrend der SchulschlieSungen wie auch die Analyse schulischer Kontakte
in der Krisenzeit. Im Abitur-Online-Lehrgang verfiigen Lehrkrifte und Schiiler*innen
tiber Erfahrungen im Lernen auf Distanz, sodass angenommen werden kann, dass die
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SchulschlieBungen fiir die Abitur-Online-Schiiler*innen weniger gravierende Anderun-

gen in Bezug auf das Lernen und die Gestaltung des Tagesablaufes mit sich brachten.

Zudem konnten spezifische Motive und Erwartungen mit der Wahl des Bildungsgangs

einhergehen, die eine Priferenz fiir oder gegen digitalisierte Lernangebote begriinden

konnten.

In einem Vergleich der Einschitzungen von Schiiler*innen im Lehrgang Abitur-On-
line, die bereits {iber Vorerfahrungen im Distanzlernen verfiigen, mit denen der Schii-
ler*innen, die bis zu den Schulschliefflungen ausschlieflich in Prisenz gelernt hatten,
waren somit folgende Forschungsfragen fiir die Analyse zentral:

1. Unter welchen Bedingungen lernen Schiiler*innen im Zweiten Bildungsweg und
welche Motive fiir die Bildungsgangwahl werden von ihnen expliziert?

2. Wie lassen sich das Beanspruchungsempfinden von Schiiler*innen im Zweiten Bil-
dungsweg und der Stellenwert der Schule in der Zeit der Schulschlieffungen be-
schreiben?

3. Wie nahmen Schiiler*innen im Zweiten Bildungsweg das Unterrichts- und Unter-
stlitzungsangebot wihrend der Schulschlieffungen wahr?

4. Wie gestalteten sich in der Krise im Zweiten Bildungsweg Kontakte zwischen Schii-
ler*innen und Lehrkriften sowie zwischen Lernenden untereinander aus?

5. Methodisches Vorgehen und Datenbasis

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde zwischen Anfang Juni und Anfang Juli
2020 eine standardisierte Onlinebefragung fiir alle Schiiler*innen an Schulen mit Abi-
tur-Online-Angebot sowohl in Nordrhein-Westfalen als auch in Rheinland-Pfalz durch-
gefithrt. Fille, bei denen keine Angaben tiber den besuchten Bildungsgang vorlagen,
wurden aus der Analyse ausgeschlossen, bei weiteren fehlenden Werten erfolgte ein
paarweiser Fallausschluss. Zudem wurden Befragte im Vorkurs®* nicht beriicksichtigt,
sodass sich fiir die Auswertungen eine Datenbasis von 250 Fillen aus elf Schulen ergibt.

5.1 Stichprobe

In der Stichprobe besuchen 86.8 Prozent der Befragten eine nordrhein-westfélische
Schule, 13.2 Prozent eine Schule in Rheinland-Pfalz. Schiilerinnen (61.4%) sind im
Sample tiberreprisentiert (ménnlich: 38.2%, divers: 0.4 %). Die Mehrheit der Befrag-
ten (55.4%) ist zwischen 21 und 25 Jahren alt, 7.2 Prozent sind jiinger. 21.3 Prozent der
Schiiler*innen sind zwischen 26 und 30 Jahren, 8.8 Prozent zwischen 31 und 35 Jah-
ren sowie 7.2 Prozent élter als 35 Jahre. Die Hilfte der Schiiler*innen lernt im Kolleg,
22.4 Prozent der Befragten streben einen Abschluss im Abendgymnasium an, 27.4 Pro-
zent im Abitur-Online-Lehrgang.

2 Vorkurse richten sich insbesondere an Personen, die (noch) nicht tiber die formalen Qualifikati-
onen zum Besuch eines Bildungsangebots verfiigen, z.B. bei fehlenden Fremdsprachenkenntnis-
sen.
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Im Zweiten Bildungsweg wird haufig halbjdhrlich eingeschult und eine Semesterlo-
gik zugrunde gelegt. Fiir die Analyse wurden Befragte im ersten und zweiten Semes-
ter zur Kategorie , Einfithrungsphase“ (EF) zusammengefasst, Schiiler*innen im dritten
und vierten Semester zur Kategorie ,Qualifikationsphase 1“ (Q1). Da eine besonde-
re Situation der Abiturient*innen angenommen werden kann, werden das fiinfte und
sechste Semester, als Teil der ,Qualifikationsphase 2 (Q2), separat betrachtet. Tabel-
le 1 stellt die Verteilung der Befragten auf die Jahrgangsstufen differenziert nach Bil-
dungsgang dar. Aufgrund eines hohen Anteils von Dropout im Zweiten Bildungsweg
und dem moglichen Verlassen der Schule mit der Fachhochschulreife sind Befragte in
der Q2 weniger stark reprasentiert.

Tabelle 1: Verteilung der Befragten auf die Jahrgangsstufen differenziert nach Bildungsgang

Abitur-Online Kolleg Abendgymnasium Gesamt
EF 43.5 34.4 41.1 38.4
Q1 39.1 40.0 375 39.2
Q2, 5. Semester 1.4 11.2 5.4 7.2
Q2, Abiturient*innen 15.9 14.4 16.1 15.2
> 100.0 100.0 100.0 100.0

Anmerkungen. Angaben in Prozent, Abweichungen bedingt durch Rundungsfehler.

Etwa jede*r Zehnte in der Stichprobe ist nicht in Deutschland geboren, der Anteil ist
in Abitur-Online (10.7%) etwas hoher als im Kolleg (9.4 %) bzw. Abendgymnasium
(7.9%). Wird ein Migrationshintergrund iiber das Geburtsland der Eltern operatio-
nalisiert, fallt der Anteil der Schiiler*innen mit Zuwanderungsgeschichte erwartungs-
konform hoher aus: 13.7 Prozent der Befragten geben an, dass ein Elternteil nicht in
Deutschland geboren ist, bei 20.5 Prozent der Schiiler*innen ist dies bei beiden Eltern-
teilen der Fall. Uber alle Bildungsginge hinweg geben 14.7 Prozent der Lernenden an,
dass Deutsch nicht ihre Erst-/Muttersprache sei; dieser Anteil ist im Abitur-Online-
Lehrgang (16.1 %) ebenfalls etwas hoher als im Kolleg (14.6 %) bzw. Abendgymnasium
(13.2%). 11.6 Prozent der Befragten sprechen zuhause eine andere Sprache als Deutsch,
wobei die Werte zwischen 18.4 Prozent (Abendgymnasium) und 9.4 Prozent (Kolleg)
variieren (Abitur-Online: 10.9 %).

Mehr als jede*r Zehnte (12.1%) hat den hochsten schulischen Abschluss bereits im
Zweiten Bildungsweg erworben, der grofite Anteil der Befragten an einer Realschu-
le (38.9%). Daneben werden noch das Berufskolleg oder die Gesamtschule (jeweils
11.6 %), das Gymnasium (8.4%), die Hauptschule (7.4%), Volkshochschule (3.7 %),
Forderschule (1.1%) und Sekundarschule (0.5%) benannt sowie vereinzelt sonstige
Wege (z.B. Schulabschluss im Ausland, Externenpriifung).

37.8 Prozent der Befragten geben an, keinen beruflichen Abschluss zu besitzen,
9.2 Prozent haben einen Fachschulabschluss/Meistertitel erlangt, die iibrigen Schii-
ler*innen verfiigen iiber eine Ausbildung (z.T. unterschiedlicher Dauer).
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5.2 Instrumente

Neben demografischen Merkmalen (Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund) wurden
erworbene schulische und berufliche Abschliisse ebenso erfasst wie Angaben zum Um-
fang von Erwerbs- und Care-Arbeit vor und wihrend der SchulschlieSungen. Beharr-
lichkeit und bestidndiges Interesse im schulischen Kontext wurden durch die deutsche
Version der GRIT-Skala (Fleckenstein et al., 2014) erfasst (Beispielitem: ,,In der Schule
nehme ich mir oft etwas vor, verliere mein Ziel dann aber aus den Augen.; acht Items,
finfstufige Skala, « = .81). Ergdnzend wurden verschiedene mogliche Griinde fiir die
Wahl des Bildungsganges abgefragt.

Auf Basis von fiinfstufigen Items wurden das subjektive Beanspruchungsempfinden
im Allgemeinen und bezogen auf das Lernen bedingt durch Verdnderungen im Zuge
der Covid-19-Pandemie erhoben, ebenfalls eine mogliche Anderung der Bedeutung
von Schule in der Krise. Auch wurde erfragt, inwiefern die Schiiler*innen seit Beginn
der Pandemie Unterstiitzung in Bezug auf unterschiedliche schulische und auflerschu-
lische Aspekte benétigt und durch ihre Schule erhalten hatten (alles Eigenentwicklun-
gen).

Eine Reihe von selbst entwickelten Fragen fokussierte die Ausgestaltung des Lernan-
gebots in der Zeit der Schulschliefungen und die Nutzung von Ressourcen und Tools
durch die Schiiler*innen, wobei z.T. zwischen Fachern differenziert wurde. Ausgehend
von der Bedeutung von Feedback und einer konstruktiven Unterstiitzung fiir den Lern-
erfolg wurde erfasst, ob und in welcher Form Riickmeldungen seitens der Lehrkrifte an
die Schiiler*innen erfolgten. Unterstiitzend kann auch ein Austausch mit anderen Per-
sonen wirken, daher wurde erhoben, in welchem Umfang wéihrend der SchulschliefSun-
gen Kontakte zu Schulleitung, Lehrkriften und Mitschiiler*innen bestanden.

6. Ausgewahlte Ergebnisse

Orientiert an den zuvor dargestellten Forschungsfragen werden nachfolgend ausge-
wihlte Ergebnisse zur personlichen Situation der Schiiler*innen und ihren Motiven fiir
die Bildungsgangwahl ebenso prisentiert wie Befunde zum Beanspruchungsempfinden,
zum Lernen und zum Lernangebot insbesondere wihrend der SchulschliefSungen.

6.1 Forschungsfrage 1: Unter welchen Bedingungen lernen Schiiler*innen
im Zweiten Bildungsweg und welche Motive fiir die Bildungsgangwahl
werden von ihnen expliziert?

Berufstitigkeit und Care-Arbeit: Berufstitige (52.7%) und nicht berufstitige Lernen-
de (47.3 %) halten sich in der Stichprobe in etwa die Waage, wobei sich jedoch deutli-
che Unterschiede in Bezug auf den Bildungsgang zeigen: Abitur-Online-Schiiler*innen
waren vor den SchulschlieSungen iiberwiegend berufstitig (85.1%), bei den Lernen-
den im Kolleg betrégt dieser Anteil nur 35.8 Prozent (Abendgymnasium: 50.0%). Be-
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ziiglich der Arbeitszeit vor den Schulschlieflungen zeigt sich bei den Berufstétigen eine
grofle Spannweite von zwei Stunden bis 48 Stunden pro Woche, der Mittelwert liegt
bei 26.5 Stunden (SD = 12.98). Die berufstitigen Schiiler*innen im Lehrgang Abitur-
Online geben mit durchschnittlich 33.2 Stunden die hochsten wochentlichen Arbeits-
stunden an (Kolleg: 17.8 Stunden, Abendgymnasium: 23.3 Stunden). 40.7 Prozent der
Befragten haben wéhrend der Schulschliefflungen genauso viel wie vor der Pandemie
gearbeitet; kumulierte 16.0 Prozent berichten, in der Krise mehr gearbeitet zu haben,
bei 43.2 Prozent hat sich die Arbeitszeit (z. T. deutlich) verringert. Neben der Erwerbs-
arbeit wird Care-Arbeit von den erwachsenen Lerner*innen geleistet; 19.5 Prozent der
Befragten betreuen Kinder gemeinsam mit anderen Personen oder alleine, 15.0 Prozent
pflegen Angehérige. Schiiler*innen im Kolleg geben am seltensten an, Kinder zu be-
treuen, 84.2 Prozent in dieser Gruppe tun dies nach eigenen Angaben nicht.

Motive fiir die Bildungsgangwahl: Es lassen sich unterschiedliche Motive fiir die Wahl
des Bildungsgangs identifizieren (Abbildung 1). Fiir Abitur-Online-Schiiler*innen sind
das Lernen mit digitalen Medien [F(2, 187) = 6.52, p = .002] sowie die Moglichkeit,
Schule und Beruf zu vereinbaren [F(2, 188) = 47.58, p < .001] und zeitlich flexibel ler-
nen zu konnen [F(2, 188) = 17.86, p < .001] signifikant wichtiger. Umgekehrt geben
Kollegschiiler*innen in signifikant hoherem Mafle an, sich vollstindig auf die Schule
konzentrieren zu wollen [F(2, 188) = 36.92, p < .001]. Keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Bildungsgéngen lassen sich hinsichtlich der Begriindungen ,,Ich méch-
te gemeinsam mit anderen lernen. ,Es macht mir Freude, selbstindig Losungen zu er-
arbeiten.“ und ,,Ich bevorzuge detaillierte Anweisungen und Anleitungen. feststellen.

Welche Griinde waren fiir die Wahl Ihres Bildungsgangs ausschlaggebend?

Ich mochte Beruf und Schule miteinander vereinbaren konnen. | —
Ich méchte zeitlich flexibel lernen. | —
Ich lerne gern mit digitalen Medien. —
Es macht mir Freude, selbststandig Losungenzu erarbeiten. _
Ich mdchte gemeinsam mit anderen lernen. |y
Ich bevorzuge detaillierte Anweisungen und Anleitungen. |
]

Ich méchte mich vollstandig auf die Schule konzentrieren.

o
[
N
w
ES
[0,

M Abitur-Online  EKolleg Abendgymnasium

Abbildung 1:  Motive fiir die Bildungsgangwahl

Anmerkungen. Mittelwerte, finfstufige Items.
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6.2 Forschungsfrage 2: Wie lassen sich das Beanspruchungsempfinden von
Schiiler*innen im Zweiten Bildungsweg und der Stellenwert der Schule
in der Zeit der SchulschlieBungen beschreiben?

Beanspruchung wihrend der Krise und Unterstiitzung durch die Schule: Auf einer fiinf-
stufigen Skala zur Erfassung der subjektiven Beanspruchung durch die Veridnderun-
gen im Zuge der Covid-19-Pandemie im Allgemeinen wird iiber alle Befragten hin-
weg ein Mittelwert von 3.43 (SD = 1.14) erreicht. Die wahrgenommene Beanspruchung
durch Verdnderungen in Bezug auf das Lernen wird mit einem Mittelwert von 3.67
(SD = 1.15) noch etwas grofier eingeschitzt. Bei beiden Variablen lassen sich keine sig-
nifikanten Geschlechterunterschiede feststellen, ebenso lassen sich keine iiberzufilligen
Unterschiede zwischen den Bildungsgéngen und Jahrgangsstufen ausmachen. Personen,
die Kinder alleine betreuen, geben jedoch eine signifikant [F(2, 229) = 3.88, p = .022]
hohere allgemeine Beanspruchung an (M = 4.06, SD = 1.35; funfstufige Skala) als die
Befragten, die sich die Verantwortung fiir die Kinderbetreuung gemeinsam mit (einer)
anderen Person(en) teilen (M = 3.64, SD = 0.99) oder keine Kinder betreuen (M = 3.34,
SD = 1.12); gleichwohl sind die Ergebnisse aufgrund der teils geringen Zellenbeset-
zung vorsichtig zu interpretieren. In Bezug auf das Lernen nehmen Schiiler*innen, die
gemeinsam mit anderen Personen Kinder betreuen (M = 4.21, SD = 0.96; fiinfstufige
Skala), die hochste Beanspruchung durch die Verdnderungen in der Krise wahr (ohne
Kinderbetreuung: M = 3.59, SD = 1.16; alleinverantwortlich fiir Kinderbetreuung:
M =3.67, SD = 1.14) [F(2, 228) = 3.67, p = .027]. Das allgemeine Beanspruchungserle-
ben ist auch signifikant bei Schiiler*innen erhéht, deren Erstsprache nicht Deutsch ist
[1(188) = -2.76, p = .006] bzw. die zuhause i.d.R. eine andere Sprache als Deutsch spre-
chen [#(187) = -1.98, p = .049]. Sie geben ebenfalls eine hohere wahrgenommene Bean-
spruchung bedingt durch Verdnderungen bzgl. des Lernens in der Pandemie an, aller-
dings sind die Gruppenunterschiede hier nicht ganz so deutlich ausgepragt und nicht
bzw. nur auf dem 10 Prozent-Niveau signifikant [Erstsprache: #(187) = -1.37, p = .172;
Haushaltssprache: #(187) = -1.81, p = .072].?

Verdnderung der Lernsituation und Stellenwert der Schule in der Pandemie: Erwartungs-
konform geben Abitur-Online-Schiiler*innen héufiger an, dass sich ihre Lernsituation
durch die Covid-19-Pandemie nicht verdndert habe, der Mittelwertunterschied zu den
Schiiler*innen im Abendgymnasium ist signifikant [F(2, 229) = 4.15, p = .017]; diese
geben in besonders hohem Ausmaf} eine Veranderung zum (stark) Negativen an (Ab-
bildung 2). Analog dazu stimmt dem Item ,,Die verdnderte schulische Situation hat mir
keine Probleme bereitet.“ ein groflerer Anteil der Abitur-Online-Schiiler*innen (trifft
vollig zu: 16.7 %, triftt eher zu: 16.7%) zu als bei den Lernenden im Kolleg (vollig:
15.7 %, eher: 9.6 %) bzw. Abendgymnasium (vollig: 7.8 %, eher: 11.8 %).

3 Die Autorinnen sind sich der mdglichen Konfundierung einer Vielzahl potenzieller Einflussva-
riablen bewusst, aufgrund der teilweise geringen Zellenbesetzung muss jedoch auf weitere Ana-
lysen verzichtet werden.
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Inwiefern hat sichlhre Lernsituationdurchdie Covid-19-Pandemie verdndert?

Abitur-Online NNNNNNNNNWW 7
Kolleg NN
Abendgymnasium SN 77

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
stark zum Negativen verandert = eherzum Negativen verandert m gleich geblieben
“4 eher zum Positiven verindert m stark zum Positiven verdndert

Abbildung 2:  Verdnderung der Lernsituation bedingt durch die Covid-19-Pandemie

Kein einheitliches Bild zeigt sich hinsichtlich der Verdnderung der Bedeutung von Schu-
le bedingt durch die Pandemie: 44.4 Prozent der Befragten nehmen keine Verdnderung
wahr, wihrend jeweils mehr als 25 Prozent angeben, dass die Bedeutung von Schu-
le fiir sie eher (21.1%) oder stark (4.3%) abgenommen bzw. eher (19.0%) oder stark
(11.2%) zugenommen habe. Uneinheitlich ist auch die Einschitzung der Verdnderung
des zeitlichen Umfangs, der wihrend der Krise fiir die Schule aufgewendet wurde; nur
vergleichsweise wenige Befragte (12.8 %) geben an, dass die fiir die Schule aufgewende-
te Zeit gleichgeblieben sei, wobei dieser Wert bei den Abitur-Online-Schiiler*innen mit
20.3 Prozent am hochsten ist. Fast gleich viele duf8ern, dass der investierte Zeitaufwand
eher (25.2%) oder stark (19.5%) abgenommen bzw. eher (25.7%) oder stark (16.8%)
zugenommen habe. Je stirker die Bedeutung von Schule in der Krise zugenommen hat,
desto hoher fillt tendenziell auch die fiir die Schule aufgewendete Zeit aus (r = 0.25). In
Bezug auf das selbsteingeschitzte beharrliche Interesse im schulischen Kontext (GRIT) -
nicht nur beschrankt auf die Zeit der SchulschliefSungen - erzielen Abitur-Online-Schii-
lerinnen (M = 3.80, SD = 0.64) auf der fiinfstufigen Skala signifikant [F(2, 191) = 4.07,
p = .019] hohere Werte als die Lernenden im Kolleg (M = 3.49, SD = 0.74); der Mittel-
wert fiir die Abendgymnasiast*innen betragt M = 3.73 (SD = 0.69).

6.3 Forschungsfrage 3: Wie nahmen Schiiler*innen im Zweiten
Bildungsweg das Unterrichts- und Unterstiitzungsangebot
wahrend der SchulschlieBungen wahr?

Unterstiitzung durch die Schule wdhrend der Schulschlieffung: Im Rahmen der Online-
Befragung wurde erfasst, inwiefern die Schiiler*innen nach eigenen Angaben in Be-
zug auf unterschiedliche Aspekte seit Beginn der Pandemie Unterstiitzung durch ihre
Schule erhalten bzw. benétigt hatten (Tabelle 2). Schiiler*innen im Kolleg oder Abend-
gymnasium geben in etwa doppelt so hdufig wie die Abitur-Online-Schiiler*innen an,
Unterstiitzung bei organisatorischen Fragen zwar benétigt, aber nicht erhalten zu ha-
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ben. Fragen zum Lernen bleiben in allen Bildungsgdngen vergleichsweise héaufig un-
beantwortet. Abitur-Online-Schiiler*innen geben seltener an, dass erforderliche Unter-
stiitzung bzgl. technischer Probleme ausgeblieben sei, ebenso berichten sie deutlich
héufiger als die Befragten in den beiden Vergleichsgruppen, derartige Hilfe nicht be-
notigt zu haben. In Bezug auf alle erfragten Aspekte geben die Abendgymnasiast*innen
am héufigsten an, dass Unterstiitzung trotz Bedarf ausgeblieben sei.

Tabelle 2: Benétigte und erhaltene Unterstiitzung seit Beginn der Krise

Unterstiitzung bei ...

organisatorischen finanziellen Fragen zum technischen
Fragen Fragen Lernen Problemen

AO K AG AO K AG AO K AG AO K AG

bendtigt, aber

. 10.8 21.1 216 108 8.8 143 154 158 265 7.7 15.0 24.0
nicht erhalten

nicht benétigt 29.2 263 41.2 89.2 842 796 26.2 316 347 769 655 b54.0
erhalten 60.0 526 373 00 70 6.1 585 526 388 154 195 22.0

Anmerkungen. Angaben in Prozent, Abweichungen bedingt durch Rundungsfehler. AO = Abitur-Online,
K = Kolleg, AG =Abendgymnasium.

Lernangebote wdihrend der Schulschlieffungen: Eine Reihe von Fragen fokussierte die
Ausgestaltung des Lernangebots, insbesondere in der Zeit der Schulschlieffungen,
die Ergebnisdarstellung muss sich an dieser Stelle auf eine Auswahl beschranken. Er-
wartungskonform kam die Lernplattform Moodle vor der Pandemie v.a. bei den Ab-
itur-Online-Schiiler*innen zum Einsatz: 96.7 Prozent geben an, diese bereits vor den
SchulschliefSungen genutzt zu haben. Bei den Kollegschiiler*innen betragt dieser An-
teil 45.7 Prozent, bei den Abendgymnasiast*innen nur 45.0 Prozent. In der Krisenzeit
geben Schiiler*innen aller Bildungsgénge eine intensivere Nutzung der Lernplattform
an; nur 2.8 Prozent der Abendgymnasiast*innen und 6.5 Prozent der Schiiler*innen im
Kolleg haben diese nach eigenen Angaben nicht verwendet.

Aufgabenstellungen erreichten die Schiiler*innen nach eigenen Angaben in unter-
schiedlicher Rhythmisierung (Abbildung 3; Mehrfachantworten moglich). Zwei Drittel
der Abitur-Online-Schiiler*innen berichten, dass Aufgaben fiir das jeweilige Fach durch
einzelne Lehrkrifte entsprechend des Stundenplans gestellt wurden. Ein betrachtlicher
Teil der Befragten gibt an, in der Zeit der SchulschlieSungen zwar Aufgaben erhalten
zu haben, jedoch ohne erkennbare Taktung. Pline, die alle Aufgaben eines Faches ent-
hielten, wurden haufiger eingesetzt als Aufgabenplédne fiir mehrere Ficher gemeinsam.
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In welchem Rhythmus haben Sie die Aufgabenstellungen von Ihrer Schule erhalten?

Aufgaben fir das Fach entsprechend des Stundenplanes durch e e

einzelne Lerhkrafte

Tagesplan, der die Aufgaben fiir mehrere Facher enthielt mm

Plan, der alle Aufgaben eines Fachs fiir eine gewisse Zeitspanne e

enthielt

Plan, der alle Aufgaben mehrerer Facher fir eine gewisse _
Zeitspanne enthielt

Aufgaben, aber ohne erkennbaren Rhythmus S
Sonstiges h

0 10 20 30 40 50 60 70
B Abitur-Online B Kolleg Abendgymnasium

Abbildung 3: Rhythmus des Aufgabenerhalts

Anmerkungen. Mehrfachantworten moglich, Angaben in Prozent.

In der Literatur wird der lernforderliche Charakter eines zeitnahen Feedbacks heraus-
gestellt, im Sample gaben allerdings 47.3 Prozent der Befragten an, zumindest in eini-
gen Fichern keine Riickmeldungen ihrer Lehrkrifte erhalten zu haben, bei 3.0 Prozent
blieb nach eigenen Angaben das Feedback sogar in allen Fachern aus. Der Anteil der
Schiiler*innen, der angibt, in einigen Fichern keine Riickmeldungen erhalten zu haben,
ist in allen Bildungsgdngen vergleichsweise hoch (Abitur-Online: 42.4 %, Kolleg: 50.5 %,
Abendgymnasium: 46.3 %); selbst auf Nachfrage sei von einigen Lehrkriften kein Feed-
back zu erledigten Aufgaben erfolgt (Abitur-Online: 29.3 %, Kolleg: 22.9 %, Abendgym-
nasium: 34.1%). Andererseits berichten 70.5% der Befragten (Abitur-Online: 70.0 %,
Kolleg: 75.0 %, Abendgymnasium: 60.0 %), dass in einigen Fichern Feedback mit kon-
kreten Hinweisen zur weiteren Verbesserung im Sinne eines feed forward gegeben wur-
de, nach Einschdtzung von 17.5 Prozent der Schiiler*innen war dies sogar in allen Fa-
chern der Fall (Abitur-Online: 20.0 %, Kolleg: 16.0 %, Abendgymnasium: 17.5 %), sodass
auf grofle Unterschiede im Riickmeldeverhalten von Lehrkriften geschlossen werden
kann, worauf auch erginzende Kommentare in Freitextfeldern hinweisen. Hiufige Praxis
scheint die Bereitstellung von Losungsblittern zur selbstindigen Kontrolle zu sein,
80.3 Prozent der Befragten (Abitur-Online: 84.5%, Kolleg: 79.8 %, Abendgymnasium:
75.6 %) benennen dieses Vorgehen fiir einige Unterrichtsficher, 6.1 Prozent (Abitur-On-
line: 3.4 %, Kolleg: 7.1 %, Abendgymnasium: 7.3 %) fiir alle Facher.

6.4 Forschungsfrage 4: Wie gestalteten sich in der Krise im Zweiten Bildungsweg
Kontakte zwischen Schiiler*innen und Lehrkraften sowie zwischen Lernenden
untereinander aus?

Kontakt zu Schulleitung, Lehrkriften und Mitschiiler*innen: Es wurde sowohl erfasst,
wie héufig die Schiiler*innen in der Zeit der Schulschlieffungen von Lehrkriften, Mit-
schiiler*innen oder der Schulleitung kontaktiert wurden, als auch wie oft sie selbst die
Kommunikation mit diesen gesucht hatten. Kontakt zur Schulleitung nahmen die Schii-
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ler*innen nur selten auf; 82.1 Prozent der Befragten geben an, diese wiahrend der Schul-
schlieffungen nicht kontaktiert zu haben (Abitur-Online: 89.8 %, Kolleg: 77.2 %, Abend-
gymnasium: 82.9%). Nach Angabe der Schiiler*innen erfolgte auch in umgekehrter
Richtung eher wenig Kommunikation durch die Schulleitungen, sodass 27.1 Prozent be-
richteten, dass nie Kontakt aufgenommen wurde (Abitur-Online: 35.0 %, Kolleg: 22.5 %,
Abendgymnasium: 26.8 %). Der Grof3teil der Schiiler*innen gibt an, mindestens einmal
wochentlich (54.7 %) oder (mehrfach) taglich (7.9 %) von Lehrkriften kontaktiert wor-
den zu sein, dennoch berichten auch 17.7 Prozent der Befragten, dass eine Kommuni-
kation seitens der Lehrenden seltener als zweimal im Monat oder gar nicht erfolgt sei.
Kontakt zu den Lehrer*innen nahmen 46.8 Prozent mindestens einmal wochentlich auf,
8.4 Prozent der Befragten sogar téglich, wobei dieser Anteil im Kolleg mit 11.8 Pro-
zent am hochsten ist. Der Austausch zwischen den Schiiler*innen wurde wihrend der
Krise zumeist regelmafSig realisiert (Kontaktaufnahme zu Mitschiiler*innen: 33.0 Pro-
zent (mehrfach) téglich, 35.5 Prozent mindestens einmal wochentlich; Kontaktaufnah-
me durch Mitschiiler*innen: 33.0 Prozent (mehrfach) téglich, 37.9 Prozent mindestens
einmal wochentlich), wobei der Wert fiir eine mindestens wochentliche Kontaktauf-
nahme im Abitur-Online-Lehrgang am hochsten ausfillt. Trotzdem gibt ein erheblicher
Anteil der Befragten an, wihrend der SchulschlieSungen nur wenig Kontakt zu Mit-
schiiler*innen gehabt zu haben: 13.3 Prozent suchten seltener als zweimal im Monat
die Kommunikation mit anderen Schiiler*innen (Abitur-Online: 6.7 %, Kolleg: 16.7 %,
Abendgymnasium: 14.6 %), 5.4 Prozent nach eigenen Angaben sogar gar nicht (Abitur-
Online: 3.3 %, Kolleg: 5.9 %, Abendgymnasium: 7.3 %).

1. Limitationen

Die dargestellte Erhebung unterliegt methodischen Einschrinkungen. Es kann nicht
ausgeschlossen werden, dass insbesondere solche Schiiler*innen des Zweiten Bildungs-
weges, die sich durch eine grofie Offenheit gegeniiber digitalen Medien und digitali-
sierten Lernangeboten auszeichnen, an der Onlinebefragung teilgenommen haben. Da
nicht aus allen angeschriebenen Schulen Schiiler*innendaten vorliegen, liegt zudem der
Verdacht nahe, dass eventuell in einigen Schulen die Einladung zur Befragung nicht an
die Lernenden weitergeleitet wurde. Zum Zeitpunkt der Studie waren Unterschiede in
der Lernsituation der Schiiler*innen festzustellen, so war nur z.T. (in einigen Bildungs-
gangen, Jahrgangsstufen bzw. Schulen) bereits wieder Prisenzlernen moglich, wodurch
sich Verzerrungen ergeben haben konnten. Aufgrund teilweise geringer Zellenbeset-
zungen musste zudem auf die Analyse komplexer Modelle verzichtet werden.

8. Diskussion und Ausblick

Erwachsene Lerner*innen im Zweiten Bildungsweg sind aufgrund der Gleichzeitig-
keit von familidren, beruflichen und schulischen Anforderungen z.T. erheblichen Be-
lastungen ausgesetzt, dies konnte in besonderem Mafle fiir die Zeit der Krise gelten.
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Schiiler*innen im Lehrgang Abitur-Online nehmen in Bezug auf den Erwerb eines all-
gemeinbildenden Abschlusses in einem digitalisierten Lernsetting eine Vorreiterstel-
lung ein; im Zuge der Schulschlieffungen musste das Lernangebot auch in den ande-
ren Bildungsgidngen des Zweiten Bildungsweges digital realisiert werden. Die Befunde
der hier préisentierten Onlinebefragung deuten darauf hin, dass Schiiler*innen im hy-
briden Lehrgang Abitur-Online in der Zeit der Schulschlieffungen weniger gravierende
Verdnderungen in Bezug auf das Lernangebot und ihr Lernen wahrnahmen als Schii-
ler*innen im Kolleg oder Abendgymnasium. Im Vergleich unterschiedlicher Bildungs-
ginge sind Lernende im Lehrgang Abitur-Online am héufigsten berufstitig und weisen
die durchschnittlich hochsten wochentlichen Arbeitszeiten auf, gleichwohl zeichnen sie
sich nicht durch eine hohere wahrgenommene Beanspruchung in Bezug auf das Lernen
aus. Es konnte somit gefolgert werden, dass das digitalisierte Lernangebot eine Mog-
lichkeit darstellt bzw. darstellen kann, berufliche, private und schulische Anforderungen
miteinander zu vereinbaren. Die Griinde fiir die differenten Wahrnehmungsmuster des
Lernangebots in der Krise konnen an dieser Stelle nicht abschlieflend identifiziert wer-
den. Es erscheint naheliegend, dass die pandemiebedingten Schulschlieffungen mit ver-
gleichsweise geringen Anderungen fiir Abitur-Online-Schiiler*innen einhergingen, da
sie schon vor der Krise das selbstregulierte Lernen in Distanz gewohnt waren. Zudem
konnten jedoch auch Erwartungen und Anforderungen zwischen den Bildungsgdngen
variieren und das Unterstiitzungsverhalten der Lehrkrifte (und Mitschiiler*innen) im
Abitur-Online-Lehrgang intensiver ausfallen. Nicht ausgeschlossen werden kann darii-
ber hinaus, dass sich Schiiler*innen, die den hybriden Lehrgang wihlen, von den Ler-
nenden im Kolleg oder Abendgymnasium in Bezug auf Personlichkeitsmerkmale unter-
scheiden und z.B. bereits vor Eintritt in den Zweiten Bildungsweg tiber ausgeprigtere
Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen verfiigten; hierauf deuten auch die signifikan-
ten Unterschiede in Bezug auf die GRIT-Skala zwischen den Abitur-Online-Schiiler*in-
nen und den Lernenden im Kolleg sowie die unterschiedlich gelagerten Motive fiir die
Wahl des Bildungsganges hin.

Nicht nur mit der anhaltenden Pandemie wird dem Einsatz digitalisierter Lern-
formate weiterhin hohe Relevanz zukommen, diese Settings erfordern in besonderem
Maf3e Fihigkeiten zum selbstregulierten Lernen. Hoffmann (2020, S. 100) folgert: ,,Nur
ein Lernen, das auf der Fihigkeit zu einer eigenstindigen Organisation der Lernpro-
zesse aufbaut, ist krisensicher.“ In der Lehrkraftebefragung (vgl. Beitrag von Demski,
auf’m Kamp et al. in diesem Band) wurden allerdings Schwierigkeiten der Schiiler*in-
nen beim selbstregulierten Lernen ebenso als Herausforderung fiir digitalisierte Lern-
angebote benannt wie eine unzureichende technische Ausstattung der Lernenden, bei-
de Herausforderungen gilt es zukiinftig anzugehen. Es stellt sich hierbei die Frage, wie
Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen nachhaltig gestarkt werden kénnen, ohne die
konstruktive Unterstiitzung und Fragen der sozialen Benachteiligung zu vernachlés-
sigen; in der Literatur werden Moglichkeiten z.B. in Lerntagebiichern oder der Aus-
richtung eines Teils der gestellten Aufgaben auf kollaboratives Lernen gesehen (Klieme,
2020; Koller et al., 2020). Inwiefern sich Lehrende entlang der gesamten Bildungskette
als verantwortlich fiir einen Ausbau der Kompetenzen fiir ein selbstreguliertes Lernen
sehen und entsprechende Angebote und Unterstiitzung unterbreiten, erscheint noch
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nicht hinreichend erforscht. Derartige Fahigkeiten scheinen auch bei erwachsenen Ler-
ner*innen nicht vorausgesetzt werden zu kénnen. Zudem lassen die hier prisentierten
Befunde auf grofle Unterschiede in Bezug auf das Riickmeldeverhalten von Lehrkrit-
ten schlieflen und zeigen, dass Fragen zum Lernen nach Einschitzung der Schiiler*in-
nen hiufig unbeantwortet bleiben. Die Daten weisen des Weiteren auf eine hdhere
Beanspruchung von Lernenden mit Kindern sowie von Schiiler*innen hin, deren Haus-
haltssprache eine andere als Deutsch ist. Letzteres konnte durch eine Kumulierung von
Risikolagen und eine mehrfache Marginalisierung begriindet sein und verdeutlicht die
Notwendigkeit einer sprachsensiblen Gestaltung von Lernangeboten und einer entspre-
chenden Unterstiitzung von Schiiler*innen mit Defiziten in der Bildungssprache gerade
auch in der Krise (Gogolin, 2020).

Zukiinftig ist zu erforschen, wie sich hybride und vollstindig digitalisierte Lernar-
rangements nach der Krise entwickeln. Ausgelost durch die Schulschlieflungen sind im
deutschsprachigen Raum viele Studien realisiert worden, die zumeist ad hoc und z.T.
ohne hinreichende theoretische Fundierung entstanden sind. Die noch vorzunehmen-
den Erhebungen und Analysen im Projekt DigiGO versprechen weitergehende Erkennt-
nisse in Bezug auf das Lernangebot und die Angebotsnutzung des hybriden Lehrgangs
Abitur-Online im Zweiten Bildungsweg — nicht nur beschrinkt auf die Zeit der Krise —
und konnen Hinweise auf einen Transfer in das Regelsystem liefern. Wie digitalisier-
te Lernangebote ausgestaltet sind und genutzt werden, welche didaktischen Entschei-
dungen ihnen zugrunde liegen und welche Wirkungen mit ihnen verbunden sind, stellt
weiterhin ein Forschungsdesiderat dar.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des BMBF unter dem
Kennzeichen 01JD1821 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autorinnen.

Literatur

Azevedo, R., Cromley, J. G., Moos, D. C., Greene, J. A. & Winters, E L. (2011). Adaptive
Content and Process Scaffolding: A key to facilitating students’ self-regulated learn-
ing with hypermedia. Psychological Test and Assessment Modeling, 53(1), 106-140.

Bellenberg, G., im Brahm, G., Demski, D., Koch, S. & Weegen, M. (2019). Bildungsverliufe
an Abendgymnasien und Kollegs. Diisseldorf: Hans-Bockler-Stiftung. Verfiigbar unter
https://www.boeckler.de/pdf/p_fofoe_ WP_115_2019.pdf.

Bilger, E, Behringer, E, Kuper, H. & Schrader, J. (Hrsg.) (2017). Weiterbildungsverhal-
ten in Deutschland 2016. Ergebnisse des Adult Education Survey (AES). https://doi.
org/10.3278/85/0016w

Demski, D., auf ‘'m Kamp, R., Bellenberg, G. & Brahm, G. im (2021). Unterricht im Lock-
down. Gestalten Expert*innen mit Erfahrungen im Lehrgang Abitur-Online digitale
Lerngebote in der Zeit der SchulschliefSung anders als ihre Kolleg*innen in Prisenz-
Bildungsgingen?. In C. Reintjes, R. Porsch & G. im Brahm (Hrsg.), Das Bildungs-
system in Zeiten der Krise. Empirische Befunde, Konsequenzen und Potenziale fiir das
Lehren und Lernen (S. 63-80). Miinster: Waxmann.


https://doi.org/10.3278/85/0016w

Schule, Beruf und Familie vereinbaren | 97

Demski, D., im Brahm, G., Bellenberg, G., auf’'m Kamp, R. & Schade, R. (2020). Digita-
les Lernen in der gymnasialen Oberstufe des Zweiten Bildungsweges (DigiGO): An-
lage und Forschungsprogramm. In K. Kaspar, M. Becker-Mrotzek, S. Hothues, J. K6-
nig & D. Schmeinck (Hrsg.), Bildung, Schule, Digitalisierung (S. 297-302). Miinster:
Waxmann.

De Witt, C., Czerwionka, T. & Mengel, S. (2007). Mentorielle Betreuung im Web - Kon-
zepte und Perspektiven fiir das Fernstudium. MedienPdidagogik: Zeitschrift fiir Theorie
und Praxis der Medienbildung. Verfiigbar unter http://www.medienpaed.com/article/
view/204. https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2007.07.25.X

Duckworth, A. L., Peterson, C., Matthews, M. D. & Kelly, D. R. (2007). Grit: Perseverance
and passion for long-term goals. Journal of Personality and Social Psychology, 92(6),
1087-1101. https://doi.org/10.1037/0022-3514.92.6.1087

Eickelmann, B., & Drossel, K. (2020). Schule auf Distanz. Perspektiven und Empfehlungen
fiir den neuen Schulalltag. Eine reprdisentative Befragung von Lehrkrdften in Deutsch-
land. Berlin/Diisseldorf: Vodafone Stiftung.

Eickelmann, B. & Gerick, J. (2020). Lernen mit digitalen Medien. Zielsetzungen in Zeiten
von Corona und unter besonderer Beriicksichtigung von sozialen Ungleichheiten. In
D. Fickermann & B. Edelstein (Hrsg.), ,Langsam vermisse ich die Schule...*. Schu-
le wihrend und nach der Corona Pandemie. DDS - Die Deutsche Schule, Beiheft 16,
153-162. https://doi.org/10.31244/9783830992318.09

Fleckenstein, J., Schmidt, F. C. T. & Moller, J. (2014). Wer hat Biss? Beharrlichkeit und
bestidndiges Interesse von Lehramtsstudierenden. Eine deutsche Adaptation der 12-
Item Grit Scale. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 61(4), 281-286. https://doi.
org/10.2378/peu2014.art22d

Hattie, J. A. C. & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational Re-
search, 77(1), 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487

Henderikx, M. A., Kreijns, K. & Kalz, M. (2017). Refining success and dropout in massive
open online courses based on the intention-behavior gap. Distance Education, 38(3),
353-368. https://doi.org/10.1080/01587919.2017.1369006

Hoftfmann, I. (2020). Die Corona-Pandemie als Katalysator fiir Schulreformen? Ein per-
sonlicher Blick auf die padagogische Corona-Praxis. In D. Fickermann & B. Edel-
stein (Hrsg.), ,Langsam vermisse ich die Schule...*. Schule wihrend und nach der
Corona Pandemie. DDS - Die Deutsche Schule, Beiheft 16, 95-101. https://doi.
org/10.31244/9783830992318.05

Huber, S. G., Gunther, P. S., Schneider, N., Helm, C., Schwander, M., Schneider, J. A. &
Pruitt, J. (2020). COVID-19 - aktuelle Herausforderungen in Schule und Bildung. Erste
Befunde des Schul-Barometers in Deutschland, Osterreich und der Schweiz. Miinster &
New York: Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830942160

Klieme, E. (2020). Guter Unterricht - auch und besonders unter Einschrinkungen der
Pandemie? In D. Fickermann & B. Edelstein (Hrsg.), ,Langsam vermisse ich die Schu-
le...". Schule wihrend und nach der Corona Pandemie. DDS - Die Deutsche Schule,
Beiheft 16, 117-135. https://doi.org/10.31244/9783830992318.07

KMK (Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundes-
republik Deutschland) (2017). Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusmi-
nisterkonferenz. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016 i. d. E vom
07.12.2017. Berlin. Verfiigbar unter https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/ver-
oeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung in_der_digitalen Welt_idF._
vom_07.12.2017.pdf.


http://www.medienpaed.com/article/view/204.https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2007.07.25.X
https://doi.org/10.2378/peu2014.art22d
https://doi.org/10.31244/9783830992318.05
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf

98 | Denise Demski, Romy Schade, Gabriele Bellenberg und Grit im Brahm

Kluger, A. N. & DeNisi, A. (1996). The effects of feedback interventions on performance.
A historical review, a meta-analysis, and a preliminary feedback intervention theory.
Psychological Bulletin, 119(2), 254-284. https://doi.org/10.1037/0033-2909.119.2.254

Koller, O., Fleckenstein, J., Guill, K. & Meyer, J. (2020). Padagogische und didaktische An-
forderungen an die héusliche Aufgabenbearbeitung. In D. Fickermann & B. Edel-
stein (Hrsg.), ,Langsam vermisse ich die Schule...“. Schule wihrend und nach der
Corona Pandemie. DDS - Die Deutsche Schule, Beiheft 16, 163-174. https://doi.
org/10.31244/9783830992318.10

Rahnfeld, R. & Schiller, J. (2015). Der Zugang nicht-traditionell Studierender zur wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Erfordernisse an die Didaktik in der Studiengangsent-
wicklung. Beitrige zur Hochschulforschung, 37(1), 26-51.

Rovai, A. P. & Jordan, H. M. (2004). Blended learning and sense of community: A com-
parative analysis with traditional and fully online graduate courses. Internation-

al Review of Research in Open and Distance Learning, 5(2). https://doi.org/10.19173/
irrodl.v5i2.192


https://doi.org/10.31244/9783830992318.10
https://doi.org/10.19173/irrodl.v5i2.192

Raphaela Porsch, Ricarda Riibben und Torsten Porsch

Erfahrungen von Eltern im temporaren Fernunterricht als Anlass
zur Reflexion iiber Schul- und Unterrichtsentwicklung

Zusammenfassung

Eltern waren neben Schulleitungen, Lehrkriften und Schiiler*innen von den Schul-
schlieBungen im Frithjahr 2020 zur weiteren Verhinderung der Verbreitung des
Covid-19-Virus in Deutschland im Besonderen betroffen: Neben der Wahrnehmung
ihrer hduslichen und beruflichen Aufgaben sollten Miitter und Viter ihre Kinder beim
Lernen zuhause unterstiitzen. Der Beitrag stellt die Auswertung offener Antworten von
Eltern mit Grundschulkindern (n = 2581) vor, die mithilfe einer inhaltlich strukturie-
renden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet wurden. Die Antworten waren
im Rahmen der online durchgefithrten ELAL-Studie (,Eltern als Lernbegleiter*innen®)
im Marz bis April 2020 erhoben worden. Fokussiert wurden in der Analyse einerseits
die Erfahrungen der Eltern im tempordren Fernunterricht und anderseits wurde ver-
sucht, Aspekte zu identifizieren, die sich auf den Erfahrungsraum Schule beziehen so-
wie auf Schul- und Unterrichtsentwicklung aus Perspektive von Eltern. Aufgrund der
Aussagen tiber das Erleben und den Umgang im Fernunterricht lielen sich die Eltern
drei Bewiltigungs- und Erfahrungsmustern zuordnen: (A) die Belasteten, (B) die Ge-
lassenen und (C) die Enthusiastischen. Die Vorstellung der Gruppen wird durch die
Zusammenfassung der Vorschldge der Eltern zur Gestaltung von Schule und Unterricht
sowie zur Optimierung des Fernunterrichts ergénzt.

Schlagworter: Eltern; Fernunterricht; Grundschule; Schul- und Unterrichtswicklung

1. Die Rolle von Eltern im deutschen Schulwesen

Im besonderen Mafle hat in den letzten Jahren die Schul- und Unterrichtsforschung
einen Fokus auf das Handeln und die spezifischen Merkmale von Lehrkriften, Schii-
ler*innen als auch vermehrt Schulleitungen gelegt, wobei insbesondere Lehrer*innen
und Schulleitungen die Aufgabe der aktiven Gestaltung von Schule und Unterricht im
Ansatz der Entwicklung von Einzelschulen (vgl. Rolff, 2017) zukommt. Einzig die Rol-
le der Eltern im deutschen Schulwesen scheint eher diffus mitunter sogar widerspriich-
lich und ,das Verhiltnis von Eltern und Schule [ist] von unterschiedlichen Erwartun-
gen und Interessen beider Seiten geprégt, die mitunter nur schwer zu vereinbaren sind*
(Walper, Miiller & Kleinschrot, 2019, S. 147). Beispielsweise erwarten Lehrkrifte, dass
Eltern ihre Kinder beim schulischen Lernen unterstiitzen, indem sie die Bearbeitung
der Hausaufgaben gewihrleisten oder ihnen bei der Vorbereitung von Priifungen und
Tests helfen. Gleichzeitig werden Eltern eher selektiv Einblicke in die schulischen Zie-
le und Anforderungen sowie Themen und Arbeitsweisen im Unterricht gegeben. Diese
fehlenden Informationen konnen bspw. bei Hausaufgaben Anlésse fiir Streit zwischen
Eltern und Kindern bieten, ,wenn Eltern dem Kind bei den Hausaufgaben etwas auf
eine andere Art und Weise (zum Beispiel anderer Losungsweg) erkliren mochten, als
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es dem Kind zuvor in der Schule erklart wurde“ (Moroni & Dumont, 2020, S. 8). An-
derseits bieten Hausaufgaben den Eltern eine der wenigen Gelegenheiten, um den Leis-
tungsstand und die in der Schule angewendeten Arbeitsweisen des Kindes ndher ken-
nenzulernen.

Aufgabe der Eltern ist u.a. neben der Anmeldung ihres Kindes an einer (weiterfiih-
renden) Schule die Einhaltung der Schulpflicht. So heifSt es beispielsweise fiir Nord-
rhein-Westfalen (NRW): , Die Eltern melden ihr schulpflichtiges Kind bei der Schule
an und ab. Sie sind dafiir verantwortlich, dass es am Unterricht und an den sonsti-
gen verbindlichen Veranstaltungen der Schule regelmiflig teilnimmt, und statten es
angemessen aus“ (MSB NRW, 2005/2020, § 41, Absatz 1). Auch wenn in Deutschland
eine Schulpflicht besteht und damit im Besonderen Lehrer*innen die Bildungsaufgabe
tibernehmen sollen, haben alle Bundesldnder schulrechtlich geregelt, dass Eltern und
Lehrkrifte gemeinsam den Bildungs- und Erziehungsauftrag wahrnehmen: ,,Nach der
Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts ist der staatliche Erziehungsauftrag in
der Schule dem elterlichen Erziehungsrecht nicht nach- sondern gleichgeordnet® (Kirk,
2012, S. 182). Im Schulgesetz von NRW § 2 heifit es entsprechend: ,,Die Schule ach-
tet das Erziehungsrecht der Eltern. Schule und Eltern wirken bei der Verwirklichung
der Bildungs- und Erziehungsziele partnerschaftlich zusammen.“ Und auch die KMK
spricht sich 2018 dafiir aus, dass ,,Bildung und Erziehung als gemeinsame Aufgabe von
Eltern und Schule® angesehen wird, wobei ,gegenseitige Wertschdtzung und Respekt
sowie die Akzeptanz und Wahrnehmung der durch das Grundgesetz vorgegebenen
Aufteilung der Verantwortung fiir Erziehung und Bildung zwischen Eltern und Schule®
(KMK, 2018, S. 3) handlungsleitend sein solle.

Zur Umsetzung des Erziehungs- und Bildungsauftrags der Schulen haben alle Bun-
deslander in ihren Schulgesetzen zahlreiche Moglichkeiten der Mitwirkung eingerdumt.
Das Schulgesetz von NRW enthdlt im § 5 unter Absatz 1 (MSB NRW, 2005/2020) fol-
gende Formulierung:

,Lehrerinnen und Lehrer, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler wirken in vertrauensvol-
ler Zusammenarbeit an der Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule mit und for-
dern dadurch die Eigenverantwortung in der Schule. An der Gestaltung des Schulwe-
sens wirken sie durch ihre Verbande ebenso wie durch die anderen am Schulwesen
beteiligten Organisationen nach Maf3gabe dieses Teils des Gesetzes mit.”

Die Mitwirkung wird durch Elternvertreter*innen wahrgenommen, die stimmberech-
tigt oder beratend an Konferenzen bzw. Gremien teilnehmen. Alle Eltern von Kindern
einer Schule diirfen als Elternvertreter*innen fiir ein solches Amt kandidieren und re-
prasentieren in dieser Rolle i.d.R. die Eltern einer Klasse. Individuell erhalten Eltern
Informationen tber die Elternvertreter*innen, die Lehrkrifte und Schulleitung der
Schule im Rahmen von Eltern- bzw. Klassenpflegschaftsversammlungen, an Sprechta-
gen bzw. in Sprechstunden, durch schriftliche Informationen (u.a. Zeugnisse) und -
sofern angeboten bzw. in Anspruch genommen - im Rahmen von Hospitationen (vgl.
Kirk, 2012, S. 186). Die besondere Beratungspflicht iiber die Lern- und Leistungsent-
wicklung der Kinder ist ebenfalls Bestandteil in allen Schulgesetzen. Im § 42, welches
»Allgemeine Rechte und Pflichten aus dem Schulverhaltnis“ auffithrt, wird noch ein-
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mal auf die Gestaltungsmoglichkeiten von Eltern hingewiesen: ,,Eltern wirken im Rah-
men dieses Gesetzes an der Gestaltung der Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schu-
le mit. Sie sorgen dafiir, dass ihr Kind seine schulischen Pflichten erfiillt. Eltern sollen
sich aktiv am Schulleben, in den Mitwirkungsgremien und an der schulischen Erzie-
hung ihres Kindes beteiligen [...]“ (MSB NRW, 2005/2020, § 42, Absatz 4). Auch die
Qualitatsmerkmale fiir die Zusammenarbeit von Eltern und Schulen in Deutschland,
die von einem Expertenrat auf Initiative des Sachverstdndigenrats deutscher Stiftungen
fiir Integration und Migration sowie der Vodafone-Stiftung entwickelt wurden, enthal-
ten Aussagen zur gemeinsamen Schul- und Unterrichtsentwicklung. Dort heifdt es u.a.:
»Elternvertreter haben die Moglichkeit, sich unabhingig von Gremienmitwirkung an
Debatten, z.B. zur Schulentwicklung zu beteiligen“ (Vodafone-Stiftung, 2013, S. 18).

Zusammengefasst zeigt sich, dass Eltern im Rahmen einzelner Veranstaltungen
oder iiber schriftliche Informationen iiber die Bildungsinhalte und Anforderungen
des Unterrichts sowie die Lernentwicklung ihres Kindes informiert werden oder die-
se Informationen einfordern konnen. Ferner erhalten sie punktuell iiber Hausaufgaben
und Leistungsiiberpriifungen Einblicke in die Aufgabenkultur an der Schule sowie die
Arbeitsweise und den Lernstand ihres Kindes. Unterschieden werden kann die Betei-
ligung von Eltern in das hdusliche und das innerschulische Engagement (vgl. Walper et
al,, 2019, S. 14). Mit Blick auf Moglichkeiten zur Schul- und Unterrichtsentwicklung
stehen Eltern im Sinne der zweitgenannten Form eine Reihe von Gremien und Kon-
ferenzen an den Schulen zur Verfiigung, in denen sie ihre Vorschldge einbringen kon-
nen. Verschiedene Arbeiten zeigen, dass elterliches Schulengagement ,auf Seiten der
Eltern dazu fiihrt, dass Schiiler eine positivere Einstellung zur Schule entwickeln, im
Unterricht aufmerksamer und motivierter sind, ihre Hausaufgaben gewissenhafter erle-
digen, eine bessere Beziehung zu anderen Kindern und zu den Lehrern aufbauen, den
Unterricht weniger storen, seltener fehlen und auch dissoziales Verhalten [...] selte-
ner auftritt“ (Otterpohl & Wild, 2019, S. 298). In Bezug auf das hiusliche Engagement
von Eltern, insbesondere der Hausaufgabenbetreuung, zeigt sich dagegen kein eindeu-
tiger Zusammenhang mit dem Lernerfolg der Kinder (vgl. Boonk, Gijselaers, Ritzen &
Brand-Gruwel, 2018). Empirisch dagegen bislang unerforscht ist, ob und in welchem
Ausmaf} es Eltern tatsdchlich gelingt, Impulse fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung
an Schulen zu setzen, die schlieSlich erfolgreich implementiert werden. Befunde zu El-
ternmitwirkung liegen vorrangig zur Frage vor, welche Motive Eltern besitzen, um sich
zu engagieren (z.B. Schwanenberg, 2015) und welche Eltern in besonderem Maf teil-
haben oder unterreprisentiert sind (z.B. Kroner et al., 2012; Lokhande, Hoeft & Wendt,
2014).

Abseits der empirischen Befundlage konnen Vorstellungen tiber die Zusammen-
arbeit von Eltern und Schule zwei divergenten Konzepten zugeordnet werden: Eltern-
arbeit vs. Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (vgl. Killus & Paseka, 2016, S. 153f.).
Erstere Form sieht die Zusammenarbeit der Eltern als Teil der Arbeit von Lehrkriften
an; die Zusammenarbeit wird eher von den Lehrkriften gesteuert. In diesem Sinne ist
anzunehmen, dass Vorschlage fiir unterrichtliche oder schulische Veranderungen eher
von den Lehrer*innen ausgehen. Eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft sieht da-
gegen gleichberechtigte Partner*innen in der Eltern-Lehrer-Beziehung vor und eine ge-
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teilte Verantwortungsiitbernahme - ein Konzept, welches mit zahlreichen Herausforde-
rungen in der Umsetzung verbunden ist (vgl. Betz, 2015; Killus & Paseka, 2016). Dieser
Vorstellung nach besitzen sowohl Eltern als auch Lehrkrifte (neben den Schiiler*innen)
das Recht und die Anerkennung, Impulse fiir Innovationen in die Schule einbringen zu
diirfen. Diese Vorstellung einer Beziehung erfordert den aktiven Austausch iiber Schu-
le und Unterricht zwischen allen Akteuren. Ein solcher Diskurs kann u.a. durch Be-
fragungen bzw. Evaluationen angeregt werden: ,Eltern helfen der Schule durch kon-
struktive Riickmeldungen, ihre Erziehungs- und Unterrichtskonzepte zu evaluieren und
im Rahmen der Schulentwicklung systematisch zu optimieren® (KMK, 2018, S. 4). Fer-
ner sind insbesondere fiir bildungspolitische Entscheidungen umfangreiche Befragun-
gen von Eltern addquat. In Deutschland stellt die einzige bundesweit reprasentative Be-
fragung von Eltern zu Schule und Bildungspolitik die JAKO-O Bildungsstudie dar, die
seit 2010 regelmaflig durchgefithrt wird. Zur Frage der zeitgeméfien Bildungsinhalte ga-
ben in der 2017 durchgefiihrten Befragung bspw. 41 Prozent der Eltern an, dass Com-
puter- und Internetkenntnisse in der Schule zu kurz kimen (Gerick, 2017), wobei Va-
ter deutlich haufiger dieser Ansicht waren als Miitter (51 % vs. 36 %). Im Vergleich der
Schulformen fiel ferner auf, dass Eltern von Grundschulkindern diese Ansicht deut-
lich seltener teilten als Eltern von Kindern an weiterfithrenden Schulen. Bemerkens-
wert ist dieser Befund, da tatsdchlich Grundschullehrkrifte digitale Medien absolut ge-
sehen und im Vergleich zu anderen Schulformen sehr selten im Unterricht einsetzen
(vgl. Schmid, Goertz & Behrens, 2017). Dieser Befund hat besondere Aufmerksambkeit
in Bezug auf das hdusliche Lernen der Schiiler*innen in Deutschland wéhrend der tem-
poréren SchulschliefSungen erhalten.

2. Lernen wahrend der temporaren SchulschlieBungen aufgrund der
Covid-19-Pandemie

Im Frithjahr 2020 wurden erstmals mehrere Wochen lang alle Schulen in Deutsch-
land geschlossen, um eine schnelle Ausbreitung des neuartigen Coronavirus zu ver-
hindern. Lehrkrifte sollten Lernen zuhause ermdglichen. So galten beispielsweise fiir
NRW folgende Vorgaben: ,,Lehrerinnen und Lehrer stellen hierzu Lernaufgaben bereit.
Diese sollen so konzipiert werden, dass sie das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
zum Beispiel in Form von Projekten, fachiibergreifenden Vorhaben oder Vorbereitun-
gen von Prédsentationen unterstiitzen und an den Unterricht ankniipfen® (MSB NRW,
2020). Da Schiiler*innen, Eltern und Lehrkrifte zuhause bleiben sollten, galt es Wege
zur Kommunikation und zur Realisierung von Unterricht auf Distanz zu finden, die
neben der Aufgabeniibermittlung auch Erkliarungen zu den Aufgabenstellungen und
den zu vermittelnden Inhalten, Méglichkeiten zur Kooperation sowie Riickmeldungen
wie im ,traditionellen” Unterricht ermdglichen sollten (vgl. Klieme, 2020; Voss & Witt-
wer, 2020). Befunde aus Befragungen von Eltern verweisen jedoch darauf, dass diese
Anforderungen nicht oder lediglich teilweise von den Lehrkriften erfiillt worden sind.
Im Rahmen der im Mairz bis April 2020 durchgefithrten ELAL-Studie gaben Eltern
von Grundschulkindern an, dass sie nicht immer ausreichend Unterstiitzung von den
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Lehrkriften erhielten und teilweise gar keinen Kontakt mit den Lehrer*innen hatten
(Porsch & Porsch, 2020a). Die Ergebnisse dieser und anderer Studien (z.B. Huebener
& Schmitz, 2020) geben Anlass zu der Annahme, dass die Familie als Bildungs- und
Sozialisationsort in dieser Zeit noch einmal an Bedeutung gewonnen hat. Der Zusam-
menhang von familidrer Herkunft und dem Bildungserfolg von Schiiler*innen, der sich
durch additive bzw. heimische Lernangebote sowie durch Unterschiede in der schulbe-
gleitenden Unterstiitzung der Eltern erklaren lasst, wurde mehrfach empirisch nachge-
wiesen (z.B. Stubbe, Schwippert & Wendt, 2016). Zudem wurde im Rahmen der ELAL-
Studie das emotionale Erleben der Eltern wihrend des temporiren Fernunterrichts
erfasst (Porsch & Porsch, 2020a). Unterschiede in Bezug auf Stress, Angst und Enthu-
siasmus lassen sich insbesondere durch die Kompetenzeinschitzungen der Eltern und
die wahrgenommene schulische Unterstiitzung erkldren. Ein berufsgruppenspezifischer
Vergleich zeigt ferner, dass sich Eltern, die als Lehrer*innen tdtig sind, im Vergleich zu
Eltern mit anderen Berufen weniger beansprucht fiithlten, weniger Angst vor den Fol-
gen der Schulschlieungen fiir ihre Kinder empfanden, begeisterter bzw. enthusiasti-
scher ihre Kinder beim Lernen zu unterstiitzen waren und die Unterstiitzung der Schu-
len positiver bewerteten (Porsch & Porsch, 2020b).

Die fehlende oder eingeschrinkte Verfiigbarkeit von digitalen Medien an Schulen
als auch in einzelnen Familien wird als das am hédufigsten diskutierte Thema - sowohl
in der Presse als auch in der wissenschaftlichen Community (vgl. Eickelmann & Ge-
rick, 2020) - in Bezug auf die SchulschlieSungen von den Autor*innen wahrgenom-
men. In einem engen Zusammenhang dazu steht das Thema ,Bildungsungleichheit®
(vgl. ebd.; Meyer, 2020) sowie im Besonderen die Situation von Kindern mit sonder-
padagogischem Forderbedarf (vgl. Goldan, Geist & Liitje-Klose, 2020). Kritisiert wird
einerseits die auch im internationalen Vergleich unzureichende Ausstattung der Schu-
len mit digitalen Medien (Eickelmann, Bos & Gerick, 2019; OECD, 2020). Anderseits
wird die geringe Nutzung digitaler Medien fiir Lehr-Lernprozesse mit den nicht hin-
reichend ausgebildeten Medienkompetenzen der Lehrer*innen begriindet (vgl. Gerick
& Eickelmann, 2020). Diese Situation wird wiederum mit der Qualitdt der Ausbildung
erklért, an die curricular die Anforderung gestellt wird, padagogische Medienkompe-
tenzen zu vermitteln (vgl. KMK, 2004/2019), aber in der ,,das Thema Medienbildung
in der Lehrerbildung eher ausschnitthaft, d.h., hauptsichlich bezogen auf die Nutzung
und den Einsatz digitaler Medien in Lehr-Lernprozessen, bearbeitet wird“ (Schiefner-
Rohs, 2020, S. 195).

Schliefllich wurde in der Debatte um die optimalen Bedingungen, die fiir den Fern-
unterricht gelten sollten, neben der Ausstattung der Schulen sowie den Kompetenzen
der Lehrkrifte die Voraussetzungen der Schiiler*innen thematisiert. Neben der Aus-
stattung (u.a. eigener Arbeitsplatz, Laptop o.4.) wurde besonders die Notwendigkeit
des selbstregulierten Lernens und dafiir die Verfiigbarkeit von Lernstrategien auf Sei-
ten der Lernenden herausgestellt (z.B. Fischer, Fischer-Ontrup & Schuster, 2020). Im
Vergleich zur intensiven Diskussion um die Anforderungen an die Lehrer*innen wurde
selten thematisiert, dass auch die Schiiler*innen selbst iiber umfiangliche Medienkom-
petenzen verfligen miissen, sofern Lehrkrifte im Rahmen des tempordren Fernunter-
richts digitale Medien einsetzen wollten. Insbesondere fiir jiingere Schiiler*innen und
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jene Schiiler*innen, die in der Schule nicht oder selten digitale Medien fiir das Lernen
verwendet haben, sind wiederum die Medienkompetenzen der Eltern zur Unterstiit-
zung notwendig. SchlieSlich wird neben der Selbststindigkeit — dhnlich den Anforde-
rungen zur Realisierung individueller Férderung an Schulen (vgl. Glesemann & Porsch,
2013) - auf Seiten der Schiiler*innen die Lernmotivation als notwendige Voraussetzung
tiir das Lernen auf Distanz herausgestellt (z. B. Huebener & Schmitz, 2020).

3. Fragestellungen

Die Schulschliefungen im Frithjahr 2020 haben nicht nur Schulleitungen, Lehrkrifte
und Schiiler*innen, sondern auch alle Eltern betroffen. Thr emotionales Erleben und
ihre Erfahrungen im tempordren Fernunterricht zu verstehen, war zentrales Ziel der im
Mirz bis April 2020 durchgefiihrten ELAL-Studie. Auch die Herausgeber*innen der JA-
KO-O Studie betonen, dass mit ihrer Elternbefragung zu Themen der Schul- und Bil-
dungspolitik ,,das Konzert der 6ffentlichen Meinungen, an dem in der Regel vor allem
etablierte ,Experten’ — also Bildungspolitiker/innen, Schulverwalter/innen, Verbands-
vertreter/innen und Erziehungswissenschaftler/innen - teilnehmen, um eine wichtige
Stimme ergénzt [wird]: Wir bringen die Erfahrungen, Erwartungen und Wiinsche der
Eltern zu Gehor® (Killus & Tillmann, 2017, S. 10). In diesem Sinne sollen Erfahrun-
gen von Eltern wihrend der Schulschlieffungen zusammenfassend dargestellt werden.
Da anzunehmen ist, dass das hdusliche Lernen in dem Umfang eine Ausnahmesitua-
tion darstellt, erwarten wir zudem, dass Eltern {iber die Bedeutung des Lernorts Schule
und die Rolle von Lehrkriften reflektieren. Entsprechend werden in diesem Beitrag die
Aspekte systematisiert, die Eltern zur Gestaltung von Schule und Unterricht nach der
Wiederoffnung von Schulen als bedeutsam erachten. Entsprechend sollen folgende For-
schungsfragen beantwortet werden:

1) Von welchen Erfahrungen im temporiren Fernunterricht berichten Eltern?

2) Welche Verdnderungen von (Fern-)Unterricht und Schule wiinschen sich Eltern auf-

grund ihrer Erfahrungen im temporéren Fernunterricht?

4. Methode
4.1 Datenerhebung

Die nachfolgend vorgestellten Ergebnisse beziehen sich auf die qualitativen Daten, die
im Rahmen der online durchgefiihrten ELAL-Studie im Zeitraum von Mérz bis April
2020 wihrend der Schulschlieflungen bundesweit erhoben worden sind. Die Auswer-
tung bezieht sich auf die letzte Frage, die im Rahmen einer Online-Befragung aus ins-
gesamt 30 Fragen gestellt wurde: ,Welche Gedanken haben Sie noch zum Thema , Ler-
nen zuhause wegen Schulschlieffungen?“. Insgesamt konnten in der Befragung Daten
von 3995 Eltern mit Grundschulkindern erhoben werden, wobei qualitative Daten von
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2581 Miittern und Vitern vorlagen, die in die nachfolgende Auswertung eingehen. De-
mographische Merkmale der Teilnehmenden sind in der Tabelle 1 zusammengefasst.

Tabelle 1: Merkmale der Befragten (n = 2581)

Merkmale Merkmalsauspragung
Alter 40.49 Jahre (SD = 5.23)
Geschlecht (w/m) 2.272/309
Gesprochene Sprache zuhause Deutsch 2.500
Hoéchster Bildungsabschluss mind. (Fach-)Abitur 1.925

In der Stichprobe sind Miitter mit hoheren Schulabschlissen' (74.6 %) und ohne Mig-
rationshintergrund (96.9 % Deutsch als gesprochene Sprache zuhause) besonders stark
vertreten.

4.2 Datenauswertung

Die Antworten der Eltern, die hinsichtlich des Umfangs von sehr ausfiihrlich verfass-
ten Erfahrungsberichten bis zur Aneinanderreihung von wenigen Stichworten reichen,
wurden mit der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) aus-
gewertet. Dabei folgt der Auswertungsprozess, unterstiitzt durch die MAXQDA-Soft-
ware, im Sinne eines zirkuldren Prozesses folgenden sechs Phasen: 1) Initiierende Text-
arbeit, Markieren wichtiger Textstellen und Schreiben von Memos, 2) Entwickeln von
thematischen Hauptkategorien zur inhaltlichen Strukturierung der Daten, 3) Kodie-
ren des gesamten Materials mit den Hauptkategorien in einem ersten Kodierprozess,
4) Zusammenstellung aller mit der gleichen Kategorie codierten Textstellen, 5) Indukti-
ves Bestimmen von Subkategorien am Material zur Ausdifferenzierung, Modifizierung
und Prizisierung der zunichst noch relativ allgemeinen Kategorien und 6) Kodieren
des kompletten Materials mit den ausdifferenzierten Kategorien in einem zweiten Ko-
dierprozess.

In der Ergebnisdarstellung geht es weniger um eine quantitative Haufigkeitserfas-
sung als vielmehr darum, nach dem ,Prinzip maximaler und minimaler Kontraste®
(Kuckartz, 2018, S. 218), die Varianz innerhalb des Feldes aufzuspannen und zu exem-
plifizieren. Dazu wurden iiber eine Analyse der Zusammenhénge zwischen Kategorien
und dhnlicher Merkmalsauspragungen typische Bewiltigungs- bzw. Erfahrungsmuster
zum temporédren Fernunterricht herausgearbeitet.

1 Fiir Frauen im Alter von 30 bis 35 Jahren weist der aktuelle Bildungsbericht einen Anteil von
51 Prozent mit Hochschulreife auf (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 67).
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5. Ergebnisse
5.1 Erfahrungen von Eltern im temporaren Fernunterricht

Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Eltern von unterschiedlichen Erfahrungen
mit dem Fernunterricht berichten. Insgesamt konnten drei Bewiltigungs- und Erfah-
rungsmuster identifiziert werden:

- Gruppe A - ,Die Belasteten® Eltern, die den temporiren Fernunterricht als (beson-
ders) problematisch und belastend erlebten und die sich in der Rolle als Ersatzlehr-
kraft als tiberfordert wahrnehmen bzw. diese Rolle nicht ausfiillen wollen,

- Gruppe B - ,Die Gelassenen Eltern, fiir die der Fernunterricht weitgehend unprob-
lematisch zu bewiltigen war und

- Gruppe C - ,Die Enthusiastischen®: Eltern, die diesen als entlastend und gewinn-
bringend erfahren haben und fiir die das hausliche Lernen eine willkommene Alter-
native zur kritisierten Schule darstellt.

Als zentral fiir die differenten Bewiltigungs- und Erfahrungsmuster wurden - neben
der Unterstiitzungsleistung der Schule respektive der Lehrer*innen - die attribuierten
Kompetenz- und Selbstwirksamkeitserwartung sowie die personellen und zeitlichen
Ressourcen der Eltern sowie die attribuierten Lernausgangslagen und Selbstregulations-
fahigkeiten der Kinder identifiziert.

5.1.1 Gruppe A - ,Die Belasteten”

Fir Eltern, die den Fernunterricht als (besonders) problematisch und belastend erleb-
ten, zeigt sich eine eher ungiinstige Passung zwischen den objektiv wahrgenommenen
Anforderungen und den eigenen Moglichkeiten, diesen gerecht zu werden. Diese El-
tern — in der Stichprobe quantitativ am stdrksten vertreten — rekurrieren primir auf die
fiir sie nicht zu bewiltigende oder zumindest als belastend empfundene Doppelbean-
spruchung von beruflicher Tatigkeit einerseits und Lernbegleitung ihrer Kinder ande-
rerseits. Des Weiteren wird auf Haushaltsfithrung, Lernbegleitung mehrerer Kinder und
Betreuung noch nicht schulpflichtiger Kinder verwiesen, die in threm Zusammenspiel
ein Gefiihl der Uberforderung, Belastung und des Druckempfindens hervorrufen.

Die nicht ausreichenden zeitlichen und personellen Ressourcen werden als zentra-
le Begriindungsfigur fiir eine ablehnende und kritische Haltung gegeniiber dem Fern-
unterricht aufgefiihrt. Charakteristisch fiir viele Antworten der Eltern dieser Gruppe ist
das folgende Beispiel einer Mutter:

»Es [...] ist mir vollig unklar, wie ich die Doppelbelastung von Beruf und Schule ver-
einbaren soll. Ich mache gerade eine Fortbildung zur Grundschullehrerin und On-
line-Tutor parallel, habe ich das Gefiihl.“

Mit dem Begriff Doppelbelastung wird hier auf ein Belastungs- und Uberforderungs-
erleben rekurriert, welches aus der grenziiberschreitenden - bis dato weitgehend aus
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ihrem Aufgabenbereich ausgeklammerten - Zusatzaufgabe, ndmlich der fachlichen
Unterrichtung ihrer Kinder, resultiert. Die Erfiillung der als objektiv wahrgenomme-
nen Zusatzaufgabe wird als Novum erlebt und verlangt den Eltern ein Mehr an Res-
sourcen ab, die — neben den zeitlichen und personellen - fachliche und fachdidaktische
sowie technische Ressourcen miteinbeziehen, die die vorhandenen tibersteigen, und fiir
sie, neben ihrer beruflichen Téatigkeit, in der Wahrnehmung nicht (ausreichend) aufzu-
bringen sind.

Unabhingig von dem Ausmafl an Doppelbelastung wurde die hdusliche Lernbe-
gleitung auch als eher problematisch erfahren, wenn die Eltern ihre eigene fachliche
oder fachdidaktische Kompetenz als unzureichend beurteilten, wie das folgende Bei-
spiel zeigt:

»Ich kann meinen Kindern nicht das beibringen, was ein Lehrer macht, und somit
sind meine Kinder unmotiviert und langweilen sich.”

Hier wird ein Kompetenzdefizit seitens der Eltern markiert, das sich sowohl auf eine
fachliche als auch eine methodisch-didaktische Ebene beziehen kann. Weil die Eltern
nicht iiber ausreichende fachliche Expertise verfiigen, um den Sachgegenstand entspre-
chend erkldren zu konnen oder/und weil sie nicht tiber hinreichende methodisch-di-
daktische Kompetenzen verfiigen, um den Sachgegenstand in attraktive Aufgabenfor-
mate und Aktivititen zu iibersetzen, sei Langeweile und Motivationslosigkeit die Folge.
Implizit liegt damit die (naive) Annahme zugrunde, in der Schule seien die Schiiler*in-
nen angesichts der Expertise der Lehrkraft motiviert und interessiert.

Ferner werden die fehlende Volition und Motivation sowie schwierige Lernaus-
gangslagen der Schiiler*innen selbst als ursiachlich fiir ein starkes Belastungserleben
und fiir Rollenkonflikte innerhalb der Familie benannt.

»Mein Kind will nicht lernen. Es verweigert sich und wir haben téglich Stress und
Streit, weil ich es zum Lernen zwingen muss. Unsere Mutter-Kind-Beziehung leidet
deswegen sehr.”

Der Fernunterricht wird hier insbesondere in seiner emotionalen Belastung fiir Eltern
thematisiert. So fithrt der eigene Anspruch, das Kind zum Lernen ,zwingen’ zu miissen
und damit die Durchsetzung aktiver Lernzeit durch die Eltern, die zuvor der Institu-
tion Schule und den dort titigen Lehrer*innen oblag, zu einer Rollendiffusion. Die fra-
gile Balance zwischen Elternrolle und -aufgaben einerseits und Lehrer*innenrolle und
-aufgaben anderseits scheint im Fernunterricht fiir diese Eltern in Gefahr zu sein, so-
dass die Eltern-Kind-Beziehung unnétig belastet wird. Sie wollen sich in ihrer Eltern-
rolle deutlich von der der Lehrer*innen abgrenzen.

»Als Eltern bin ich nicht fiir das Unterrichten meiner Kinder verantwortlich, das ist
Aufgabe der Lehrer. Elternaufgabe ist es nur, dafiir zu sorgen, dass zu Hause gearbei-
tet wird.”

Die Unterrichtung oder - zurtickhaltender formuliert — die Unterstiitzung des Lern-
prozesses ihrer Kinder wird im Zuge des Fernunterrichts als Anforderung zur Rollen-
erweiterung wahrgenommen, die von diesen Eltern weitgehend zuriickgewiesen wird.
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Es werden somit eindeutige Rollen- und Verantwortungs- bzw. Zustandigkeitszuschrei-
bungen deutlich: Die Lehrer*innen sind die fachlichen Expert*innen, die fiir die fach-
liche Vermittlung, Kontrolle sowie Feedback zustindig sind; die Eltern hingegen dafiir,
dass Zeiten, Rdume und Material zur Verfiigung stehen. Diese Eltern wollen und/oder
konnen sich nicht in die Rolle des Hilfs- oder Ersatzlehrers drangen lassen, die sie als
Belastung und Zumutung erleben, vielmehr fungiert ein Modus analog zur gingigen
Hausaufgabenbearbeitung als Leitbild fiir den Fernunterricht, der die Eltern von Zu-
satzaufgaben mit Blick auf das schulische Lernen ihrer Kinder entbinden soll.

5.1.2 Gruppe B - ,Die Gelassenen”

Eltern, die den Fernunterricht als weitgehend unproblematisch beschreiben, rekurrie-
ren primér auf positive Lernausgangslagen sowie ein hohes Maf} an Volition und Mo-
tivation ihrer Kinder fiir die selbststindige Bearbeitung der schulischen Aufgaben. So
schreibt eine Mutter:

»Mit einem unproblematischen, duflerst selbststindigen Grundschulkind (4. Klasse)
lasst sich alles gut bewiltigen.*

Eltern dieser Gruppe beschreiben ihre Kinder tiberwiegend als leistungsstarke, moti-
vierte und leistungsbereite Schiiler*innen, die auch im Fernunterricht in der Lage sind,
die Aufgaben weitgehend selbststindig zu bearbeiten. Es wird ein deutlicher Vorteil fiir
diejenigen Schiiler*innen ausgemacht, die bereits im schulischen Kontext gelernt ha-
ben, mit Wochenpldanen zu arbeiten und entsprechende Volition aufzubringen. Diese
Eltern sehen sich deshalb weniger unter Druck, ihre Kinder aktiv und intensiv im tagli-
chen Lern- und Arbeitsprozess unterstiitzen zu miissen, sondern kénnen auf deren Fi-
higkeiten vertrauen, was hier entlastend wirkt. Auch belastende Rollenkonflikte erleben
diese Eltern nicht. Ebenso giinstig fiir eine weitgehend unproblematische Erfahrung
und Bewiltigung des Fernunterrichts erwiesen sich eine einigermaflien gute Vereinba-
rungsmoglichkeit von Home-Office und Lernbegleitung sowie (mindestens) ein Eltern-
teil, das (in der aktuellen Situation) nicht berufstétig war.

sWir haben als Beamte den Vorteil, zehn Tage zur Kinderbetreuung zu Hause blei-
ben und uns somit intensiv mit unserem Grundschiiler beschiftigen zu konnen. Auch
konnen unsere grofieren Kinder ihren Schulstoft weitgehend selbststindig erarbeiten.”

Mitunter berichten die Eltern zwar durchaus von Abstrichen mit Blick auf ihre gegen-
wirtigen beruflichen Leistungen, die sie aber voriibergehend (!) durchaus zugunsten
der Unterstiitzung ihrer Kinder in Kauf zu nehmen gewillt sind.

Insbesondere mit Blick auf Kinder im Grundschulbereich bringen diese Eltern ein
hohes Maf} an Gelassenheit auf, da sie zum einen darauf vertrauen, dass mogliche
Lernriickstinde mit Schul6ffnung wieder aufgeholt werden konnen. Zum anderen se-
hen sie sich fachlich und fachdidaktisch hinreichend kompetent, den Lernprozess zu
unterstiitzen, sofern sich die zu bearbeitenden Aufgaben priméar auf die Wiederholung
des bereits erlernten Unterrichtsgegenstandes fokussierten.
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»Ich fiithle mich sicher, die Aufgaben addquat zu vermitteln — niemals so gut wie die
Lehrerin, aber gut genug fiir die Situation.“

Obgleich die eigenen Kompetenzen als einigermaflen ausreichend eingeschitzt werden,
anerkennen sie dabei durchaus die Expertise der Lehrer*innen und die Bedeutsamkeit
des sozialen Erfahrungsraums Schule fiir den erfolgreichen Lernprozess ihrer Kinder.
Die aktuelle Situation wird als Ausnahmesituation konzeptualisiert, die es ohne unnoti-
ge Dramatisierung zu bewiltigen gilt. Der Fernunterricht ist fiir diese Eltern aufgrund
glinstiger(er) Passungsverhéltnisse von zeitlichen und personellen Ressourcen fiir einen
begrenzten Zeitraum durchaus zu leisten, sodass sie vergleichsweise gelassen mit den
neuen Anforderungen umgehen kénnen.

5.1.3 Gruppe C - ,Die Enthusiastischen”

Eltern, die den Fernunterricht als entlastend und gewinnbringend beurteilen, begriin-
den dies insbesondere mit den besseren Moglichkeiten individueller Férderung ihrer
Kinder. Thre Kinder konnten zuhause sogar deutlich besser lernen als im Présenzunter-
richt in der Schule. Das Lernen zuhause biete die Chance zur Individualisierung des
Lernprozesses — insbesondere mit Blick auf das eigene Tempo -, sowie eine psychische
Entlastung - kein Zeit- und Notendruck, geringere Lautstarke, kein Mobbing. Die Kin-
der werden hiufig als Schiiler*innen mit besonderem Unterstiitzungsbedarf beschrie-
ben, beispielsweise als hochbegabt, mit ADHS oder mit Formen des Autismus. Eine
Mutter schreibt:

»Ich finde es toll, meine Tochter blitht richtig auf und ist begeistert davon, lernen zu
kénnen, was sie will und wann sie will.*

Die Formulierung ,aufblithen’ rekurriert auf ein besonders hohes emotionales Wohl-
befinden und auf freie Entfaltungsmoglichkeiten auf Seiten der Schiiler*innen, die
der Fernunterricht ermdglicht und vice versa der Kontext des Prasenzunterrichtes be-
schriankt. Ein hohes Maf3 an Selbstbestimmung iiber den Lernprozess wird kontrastiert
mit einer starken Fremdbestimmung in der Schule — sowohl bezogen auf die freie Aus-
wahl der Lerninhalte als auch die Lernzeiten.

Dass diese Eltern priméar auf Selbstbestimmung des Kindes im Lernprozess abzie-
len, zeigt sich auch daran, dass die vorgegebenen Aufgabenblitter und die Fokussierung
auf Wiederholung und Vertiefung von bereits Gelerntem seitens der Schule von ihnen
als Gangelung und Fremdbestimmung etikettiert werden. Sie dringen im Gegenzug auf
die Verwirklichung eigener Bildungsvorstellungen, die sie mit den oft als problematisch
eingeschiatzten schulischen Bildungsinhalten kontrastieren und die insbesondere auf In-
teressensbildung und -férderung, Forderung von Kreativitdt und Selbststandigkeit oder
auch von lebenspraktischen Fahigkeiten abzielen, die sie fortan im Fernunterricht rea-
lisieren konnen.

»Da ich schon immer ein Fan des Konzepts ,Homeschooling“ war, werden hier ge-
rade Triume wahr. Unsere Kinder wurden schon immer iiber das Ubliche hinaus
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gefordert und gefordert, da wir den Eindruck haben, dass die Allgemeinbildung im
Schulsystem zu kurz kommt. Nun kann ich direkt auf den vorgegebenen Lernstoff zu-
greifen, diesen individualisieren und vertiefen, auf unsere eigene individuelle Art. Ich
kann auf die Lernbediirfnisse der einzelnen Kinder besser eingehen, individuell, in
Einzelsituation.“

Eltern, die bereits vor dem pandemiebedingten Fernunterricht eine hohe Affinitat fiir
Homeschooling-Ideen aufweisen, fithlen sich fiir den Lernprozess und auch -erfolg
ihrer Kinder in erhthtem Mafle verantwortlich. Sie sehen sich als Expert*innen fiir ihr
Kind und dementsprechend kénnen sie dieses am besten individuell fordern und for-
dern. Die Rollendiffusion von Eltern und Lehrer*in wird von diesen Eltern bewusst for-
ciert und die wahrgenommenen Anforderungen im Fernunterricht werden dementspre-
chend enthusiastisch aufgenommen:

»Es macht mir Freude, mit meinen Kindern zu lernen und ihnen helfen zu konnen.
Ich empfinde die Situation bisher als eher entspannt und finde es toll, als Eltern auch
mal mehr Verantwortung fiir die schulischen Angelegenheiten tragen zu kénnen.*

Dass diese Eltern den Fernunterricht als entlastend und gewinnbringend erleben, be-
griinden sie damit, dass sie laut eigenen Auskiinften tiber gentigend zeitliche und per-
sonelle Ressourcen sowie tiber ein hohes Maf3 an fach- und fachdidaktischer Kompe-
tenz- und Selbstwirksamkeitszuschreibung verfiigen, sodass sie sich in der Forderung
und Forderung ihrer Kinder den Lehrer*innen mitunter durchaus gleichwertig, wenn
nicht sogar iiberlegen fiihlen. Den Fernunterricht beschreiben sie als gute, wenn nicht
sogar bessere Alternative zur Schulpflicht.

»Ich bin fiir die Legalisierung des Heimunterrichts in Deutschland. Ich kann meist
einen besseren Unterricht fiir meine Kinder gewidhrleisten als die Schule.”

Diese Eltern wollen verstarkte Verantwortung fiir den Lernprozess ihrer Kinder iiber-
nehmen und auch zukiinftig mehr an (schul-)pddagogischen Fragen, zu denen sie sich
kompetente Urteile zutrauen, partizipieren.

5.2 Magliche Veranderungen von (Fern-)Unterricht und Schule

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der qualitativen Datenanalyse mit Blick auf mogli-
che Verdnderungen fiir das Lernen im (Fern-)Unterricht im Speziellen und zum schuli-
schen Lernen im Allgemeinen aus Sicht der Eltern zusammengefasst werden.

Die Ergebnisse deuten insgesamt daraufhin, dass die meisten Eltern sich eine bal-
dige Riickkehr zum ,normalen’ (Prisenz-)Unterricht wiinschen. Vermutlich ist der An-
teil derjenigen, die sich durch den Fernunterricht als stark belastet fithlen, noch deut-
lich grofier als in der vorliegenden Stichprobe. Unter den besonderen Bedingungen der
Pandemie kommt fiir viele Eltern daher am ehesten ein ,synchroner Online-Unterricht’
in Betracht, der aus ihrer Perspektive sowohl zur Strukturierung des Tages, zur Steige-
rung der Leistungsbereitschaft als auch zum Leistungs- und Kompetenzzuwachs ihrer
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Kinder beitragen wiirde und der nicht zuletzt die Verantwortung fiir den Bildungsauf-
trag wieder primér den Lehrer*innen zuweist und sie selbst entlastet. Das Bild, das sich
aufdréngt, ist das der ,ZOOM*“-Schule: Die Kinder sitzen wihrend der reguldren Schul-
zeit vor dem Bildschirm zuhause und die Lehrer*innen vermitteln den Lernstoff, kon-
trollieren, motivieren und unterstiitzen - nur eben nicht im Klassenzimmer, sondern
zeitgleich zur Unterrichtszeit vor einem digitalen Endgerit.

Ahnlich einzuordnen ist auch die Forderung nach mehr Kontrolle und inhaltlichem
Feedback der bearbeiteten Aufgaben durch die Lehrkrifte — beides erachten die Eltern
als konstitutiv fir das fachliche Lernen und die Motivation - sowie nach persoénlichem
und individuellem Kontakt zwischen der Lehrkraft und dem Kind. Die seitens der El-
tern zugeschriebene Relevanz und Verantwortung der Lehrer*innen fiir den Lern- und
Bildungsprozess und auch -erfolg wird damit evident. Ferner erachten die Eltern die
Nutzung einheitlicher Lernplattformen durch die Lehrkrifte einer Schule, in denen
Aufgaben, Materialien und ggfs. Podcasts und Erklarvideos zur Unterstiitzung des Ler-
nens zuhause eingestellt werden, als zentral fiir einen erfolgreichen Fernunterricht. Um
sowohl die Motivation als auch den fachlichen Kompetenzzuwachs zu steigern, wer-
den teilweise individualisierte Aufgaben und Materialien genannt, die die Lehrer*innen
fiir die Schiiler*innen anfertigen und in Form von individuellen Wochenplidnen struk-
turieren sollen. Die bisherige ,Arbeitsteilung® zwischen Schule und Elternhaus wird da-
mit von den meisten Eltern grundsatzlich befiirwortet und auf die neue Situation iiber-
tragen.

Weitergehend werden mit den Ergebnissen grundsitzliche und fiir die Schulpddago-
gik konstitutive Fragen nach (1) den relevanten Bildungsinhalten bzw. den zu erwerben-
den Kompetenzen und (2) dem optimalen Bildungsort (wieder) virulent.

(1) Die Frage, was eigentlich im (Fern-)Unterricht Bildungsinhalt und zu erwerbende
Kompetenz sein soll, wird von den Eltern unterschiedlich beantwortet. Dem Anspruch
der Eltern der Gruppen A und B nach soll sich der Fernunterricht auf die Reproduk-
tion, Wiederholung und Ubung von bereits erlerntem Wissen beschrinken und primér
durch die Lehrkraft gefithrt werden. Neue Inhalte sollen ausschliefdlich durch die Lehr-
kraft selbst vermittelt werden. Die Eltern der Gruppe C hingegen kritisieren eben jene
reproduktiven Aufgaben und plddieren fiir Aufgaben, die Kreativitat und Selbststindig-
keit fordern und zum Weiterlernen anregen. Ferner werden die Bildungsinhalte als zu
wenig lebenspraktisch kritisiert und dementsprechend weniger Vorgaben und Aufgaben
seitens der Schule gefordert, um die Kinder entsprechend eigenverantwortlich zuhause
fordern zu konnen (z.B. im Bereich Kochen, Umgang mit der Natur, Handwerken etc.).

(2) Die Relevanzsetzungen der meisten befragten Eltern zeigen zunichst, dass der In-
stitution Schule und der Profession der Lehrer*innen nach wie vor eine zentrale Be-
deutung fiir den Lernprozess der Schiiler*innen zugeschrieben wird, der durch die
(meisten) Eltern im Fernunterricht nicht addquat ersetzt werden kann. Dies bezieht
sich erstens auf die Bedeutsamkeit der Schule als sozialem Erfahrungsraum (,,Schule
als Ort des gemeinsamen Lernens und Zusammenseins ist wichtig®), zweitens auf die
vergleichsweise in hoherem Mafle umsetzbare Bildungsgerechtigkeit in der Schule (,,Die
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Moglichkeiten zum Homeschooling und das Verstandnis bzgl. der Relevanz in den ein-
zelnen Familien (ist) sehr unterschiedlich®; ,Sorge bereitet mir, dass sich die Bildungs-
ungleichheiten noch verstirken durch das Homeschooling®) und drittens auf die Ex-
pertise der Lehrer*innen (,Lehrer und Lehrerinnen machen einen herausragenden Job,
den man nicht mal eben zuhause tibernehmen kann, sondern der anspruchsvoll ist und
hohe Kompetenz voraussetzt.).

In Bezug auf die drei Gruppen zeigen sich jedoch Unterschiede in der Bewertung der

Bedeutsamkeit und zukiinftigen Gestaltung des Lernorts Schule:

- Die meisten Eltern (insbesondere Gruppe A, in etwas abgeschwichter Form auch
Gruppe B) sehen die Zustindigkeit fiir den Lernprozess ihrer Kinder aber weiter
primér bei den Lehrer*innen und bei der Schule. Dieser Anspruch erwichst ent-
weder aufgrund mangelnder personeller, zeitlicher und fachlicher Ressourcen oder
aufgrund einer klaren Rollenabgrenzung der Aufgaben von Elternhaus und Schule.
Die Schule als Lern- und Erfahrungsraum sowie deren Lernarrangements sehen die-
se Eltern als grundsitzlich nicht zu ersetzen und damit als priferierten Bildungsort
fiir ihre Kinder.

- Einige Eltern (Gruppe C) wiinschen sich eine deutlich verstirkte Partizipation am
schulischen Lernen und Lehren und mehr Verantwortung. Eine stirkere Integration
von Fernunterricht in den Unterrichtsalltag auch jenseits der Pandemie taucht stel-
lenweise als Wunsch auf; exemplarisch wird etwa auf (ldngere) Krankheitsfélle ver-
wiesen, aber auch die Idee eines Fernunterrichtstages pro Woche wird gedufiert.

- Noch weitergehender plddieren einige Eltern (Gruppe C) fiir eine grundsitzliche
Entscheidungsmoglichkeit fiir oder gegen die Teilnahme am schulischen Préisenz-
unterricht im Sinne einer dauerhaften Individualisierung des Lernprozesses (Home-
schooling). Die Schule und ihre Lernarrangements stehen — zumindest bei diesen El-
tern und fiir deren Kinder — durchaus zur Disposition.

Ungeachtet dieser Differenzen, die vermutlich teilweise auch vor der Pandemie aufzu-
finden waren, besteht breite Einigkeit der Eltern dahingehend, dass sie mit Blick auf
Schul- und Unterrichtsentwicklung eine stirkere Digitalisierung — im Sinne der Schaf-
fung technischer Voraussetzungen fiir online-basierte Kommunikation - und eine ent-
sprechende Fortbildung der Lehrer*innen fordern:

»Ich hofte, dass diese Erfahrung einen positiven Beitrag zur Digitalisierung und Ver-
netzung der Schulen - inklusive entsprechender Fortbildungen fiir das Lehrpersonal
— leistet.”

Die Erfahrung des Fernunterrichts und die verstidrkte Eingebundenheit der Eltern in
den schulischen Lernprozess ihrer Kinder hat zudem fiir die meisten auch zu einer
Sensibilisierung fiir diesen sowie zu einer stirkeren Auseinandersetzung mit diesem ge-
tithrt, was von vielen Eltern als positiv eingeschitzt wurde.



Erfahrungen von Eltern im temporaren Fernunterricht

6. Fazit

Die Befunde im Beitrag lassen sich zwei Grundthemen zuordnen: Einerseits erlaubte
die Systematisierung der offenen Antworten eine differenzierte Beschreibung der Er-
fahrungen im temporiren Fernunterricht von Eltern, die den Erkenntnisgewinn der
quantitativen Ergebnisse aus der ELAL-Studie substanziell erweitert (Porsch & Porsch,
2020a, 2020b). Anderseits zeigen die Ergebnisse, dass Eltern im Bildungswesen ernstzu-
nehmende Akteure sind, die in der Lage sind, recht konkrete Anspriiche und Verande-
rungswiinsche an die Institution Schule und ihre Lehrer*innen zu formulieren. Da sie
dabei individualperspektivisch, d.h. mit Blick auf die elterlichen Ressourcen und Be-
diirfnisse sowie die ihres Kindes argumentieren, differieren die Anspriiche und Impli-
kationen fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung seitens der Eltern stark. Die drei diver-
genten Gruppen hinsichtlich der Erfahrungs- und Bewiltigungsstrategien zeigen nicht
nur die Heterogenitdt der Elternschaft auf, sondern verweisen auch auf die unterschied-
lichen Unterstiitzungsmoglichkeiten von Schiiler*innen. Insbesondere fiir Eltern der
Gruppe A ldsst sich annehmen, dass Lernende méglicherweise unzureichend Unterstiit-
zung erhielten und insbesondere dann Nachteile im Kompetenzerwerb erfuhren, wenn
ihre Lehrer*innen gleichermaflen das Lernen zuhause wenig angeleitet haben und die
Schiiler*innen wenig motiviert waren und/oder selbststindig arbeiten konnten.

Offen bleibt fiir die Frage der Konsequenzen aus diesen Ergebnissen, inwieweit die
doch sehr differenten und mitunter einander ausschlieenden Anliegen der Eltern an
den Schulen beriicksichtigt werden (kénnen). Diese Skepsis wird mit der Rolle von
Eltern im Schulsystem begriindet. Zwar ist formal bzw. schulrechtlich eine Partner-
schaft von Eltern und Lehrkraften vorgesehen, jedoch ,,[nimmt] die Schule in der Regel
eine iiberlegene Position in der Zusammenarbeit mit Eltern ein® (Walper et al., 2019,
S. 155). Eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft, die sowohl Eltern und Lehrkréf-
te als auch Schiiler*innen in der Verantwortung fiir Erziehungs- und Bildungsprozesse
sieht, stellt grundlegende und traditionelle Strukturen in der Zusammenarbeit in Frage.
In Bezug auf den Schwerpunkt dieses Beitrags besteht die grofle Herausforderung fiir
Lehrkréfte und Schulleitungen, Eltern im Sinne einer Bildungspartnerschaft als gleich-
berechtigt anzusehen und ihre Expertise und Meinungen in der Schulentwicklungs-
arbeit angemessen zu beriicksichtigen. Da einige Eltern durch ihre berufliche Tatigkeit
durchaus umfassende (didaktische) Expertise besitzen (vgl. Porsch & Porsch, 2020b)
und wie die Antworten der ,,Enthusiastischen” gezeigt haben, grofles Interesse an pad-
agogischen Themen haben, konnten sie verstarkt in die Schulentwicklungsarbeit einge-
bunden werden.

Abschliefiend soll auf Limitationen der Studie hingewiesen werden. Zum einen ist
fiir die Interpretation der Ergebnisse zu berticksichtigen, dass in der vorliegenden Stich-
probe insbesondere in Hinsicht auf Geschlecht, Bildungs- und Migrationshintergrund
nicht von einer umfassenden Bevolkerungsreprisentativitit ausgegangen werden kann.
Die Stichprobe erreicht allerdings eine Breite, die eine hinreichende Abbildung und Ka-
tegorisierung zuldsst. Eine weitere Einschrinkung bringt die gewéhlte Methode mit
sich. Im Rahmen der Qualitativen Inhaltsanalyse wurde eine Typenbildung vorgenom-
men. Dazu wurden ,,besonders pragnante Kombinationen von Merkmalsauspragungen,
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die untereinander dhnlich, von anderen Kombinationen von Merkmalsauspragungen
jedoch deutlich abgrenzbar und unterscheidbar sind, [...] zu Typen zusammengefasst*
(Schreier, 2014, S. 15). Die Erfahrungen der Eltern wurden in der Befragung zu einem
Zeitpunkt erhoben, somit lassen sich keine Riickschliisse auf die Konstanz und Dauer-
haftigkeit der individuellen Perspektiven treffen. Es ist nicht auszuschlielen, dass Eltern
iiber die dynamische Entwicklung wihrend der Pandemie ihre Sichtweisen dndern. So
konnten zum Beispiel Eltern, die aufgrund ihrer Aussagen zu den ,Enthusiastischen®
zdhlen, zu einem spiteren Zeitpunkt resignieren und eher zu den ,,Belasteten® gehoren.
Léangsschnittliche Ansitze konnten diesen Aspekt noch starker beleuchten.
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Covid 19 — Herausforderungen und Chancen fiir die
Schulentwicklung

Ausgewdhlte Ergebnisse einer international vergleichenden Studie zum
Schulleitungshandeln in Deutschland, Osterreich und der Schweiz

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird auf der Grundlage einer quantitativ angelegten Schulleitungs-
befragung im Zeitraum der Corona-bedingten Schulschlieffungen der Frage nach-
gegangen, inwiefern Schulaufsicht und Schulleitungen aus Deutschland (Nordrhein-
Westfalen), Osterreich (bundesweit) und der Schweiz (Stadt Ziirich) unterschiedliche
oder dhnliche Strategien der Bewiltigung der Krise angesteuert haben. Auf Ebene der
Schulleitung wird das kooperative und abgestimmte Handeln als (zentrale) Schulent-
wicklungskapazitit in Zeiten der Krise fokussiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die In-
formationen der Schulaufsicht - bei deutlichen linderspezifischen Akzentuierungen
- zentral die Bereiche der Sicherstellung der Betreuungssituation fir ,systemrelevante
Berufe|, Hygienekonzepte und die Regelung von Leistungsbeurteilung und Abschluss-
vergaben thematisierten. In Osterreich wurde von Beginn der Schulschliefungen an
auch die Ebene des Unterrichts fokussiert, indem Zielvorgaben mit Blick auf die Ein-
fithrung neuen Stoffs und Lernzielen fiir die Schiiler*innen vorgegeben wurden, in Zii-
rich hingegen wurden die Schulleitungen regelmiflig mit Informationen zur digita-
len Unterrichtsgestaltung, Lernplattformen und Weiterbildungsangeboten versorgt.
In Nordrhein-Westfalen (NRW) wurden Fragen des (digitalen) Lernens oder der Zu-
sammenarbeit schulischer Akteure hingegen kaum behandelt. In Osterreich schitzten
etwa die Hilfte der befragten Schulleitungen die zur Verfiigung gestellten Informatio-
nen als ausreichend ein, wihrend in Ziirich gut drei Viertel diese Einschétzung teilte.
In NRW zeigte sich hingegen nur ein Drittel der Schulleitungen zufrieden mit den In-
formationen der Schulaufsicht. Bezogen auf die zentralen Schulentwicklungskapazititen
in Zeiten der Krise zeigt sich, dass eine Regelung des Vorgehens wihrend der Schul-
schlieBungen iiber Vorgaben oder Konzepte in allen drei Lindern in der Mehrzahl der
Schulen realisiert wurde und sich die Kooperation in der Mehrzahl der Schulen im Be-
reich des Austauschs von Unterrichtsmaterialien und der gemeinsamen Unterrichtsvor-
bereitung verstirkt hat.

Schlagworter: Covid-19; Governance; Internationaler Vergleich; Kooperation; Schul-
entwicklung; Schulleitungshandeln

1. Einleitung

Mitte Mérz 2020 wurden in Deutschland, Osterreich und der Schweiz vor dem Hin-
tergrund der Corona-Pandemie kurzfristig alle Schulen raumlich geschlossen und die
Schiiler*innen in das hdusliche Lernen entlassen. Ein solches Vorgehen, mit dem die
Bildungsfunktion der Schule — unabhingig vom physischen Besuch des Lernorts Schu-
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le — aufrechterhalten werden sollte, war bis zu diesem Zeitpunkt beispiellos in der Ge-
schichte der hier betrachteten Lander. Auf Bundes- und Linderebene wurden durch die
jeweilige Bildungsadministration unterschiedliche Rahmenvorgaben erlassen, die das
Handeln der Akteur*innen auf Einzelschulebene bestimmten. Diese Richtlinien verdn-
derten sich innerhalb eines relativ kurzen Zeitraums fortlaufend und erforderten auf
der Ebene der Einzelschule unmittelbares Handeln der Schulleitungen, die in der Um-
setzung des Lernens auf Distanz von der Bildungsadministration als zentrale Verant-
wortliche adressiert wurden. Es liegt nahe, dass zur Bewiltigung dieser Anforderungen
Schulentwicklungskapazititen, die sich in anderen Kontexten als wirksam fiir Entwick-
lung herausgestellt haben, von Bedeutung sind. Diese werden im ersten Teil dieses Bei-
trages mit besonderem Fokus auf koordiniertes und kooperatives Lehrer*innenhandeln
dargestellt (Kapitel 2). Darauffolgend werden die Ergebnisse einer Studie dargestellt, die
die vergleichende Betrachtung der Krisenbewiltigung aus Schulleitungsperspektive in
Deutschland (Nordrhein-Westfalen), Osterreich (alle Bundeslinder) und der Schweiz
(Stadt Zurich) zum Gegenstand hat (Kapitel 3). Dies beinhaltet eine kontrastierende
Darstellung der drei Lander entlang einer Betrachtung administrativer Vorgaben, deren
Bewertung und der Frage nach der Ausgestaltung auf Schulebene mit besonderem Fo-
kus auf kooperative Schul- und Unterrichtsgestaltung in der Krise. Den Abschluss des
Beitrags bildet eine zusammenfassende, komparative Darstellung der drei Lander.

2. Schulentwicklung in der Krise

Die Covid-19-Pandemie erforderte schnelle Entscheidungen, die in den hier betrach-
teten Landern durch die jeweilige Bildungsadministration als oberste Schulaufsicht ge-
troffen wurden. Den ersten Schritt stellte die Entscheidung zur SchulschliefSung Mit-
te Mérz 2020 dar, die einerseits eine Antwort auf die Pandemie-Krise darstellte und
gleichzeitig eine ,Krise in der Krise“ evozierte. Zur Bewiltigung einer Krise bedarf es
einer Leitungsperspektive, welche ,[...] die bewusste Gestaltung, Fithrung und Steue-
rung einer Organisation [...] [{ibernimmt], um die Krisensituation méglichst schnell,
vollstandig und fiir die Zukunft nachhaltig zu tiberwinden® (Topfer, 2014, S. 241). Da-
bei geraten insbesondere die Ebenen des oberen Managements einer Organisation — im
Fall der Schule die Ebene der Schulaufsicht - in den Blick, deren systematisches, zielge-
richtetes Handeln zur Bewiltigung der Krise unverzichtbar sei (vgl. ebd). Konkret geht
es darum, ,,Kommunikationsstrukturen aufrecht zu erhalten und Arbeitsstrukturen und
-prozesse so umzugestalten, dass ein Stillstand umgangen werden kann und die Orga-
nisation weiter in der Lage bleibt, ihre Ziele zu verfolgen® (Jesacher-Rofler & Klein,
2020, S. 11).

Im schulischen Mehrebenensystem zeigen sich auf den unterschiedlichen Ebenen
verschiedene zentrale Akteure, die Managementaufgaben erfiillen (etwa Akteur*innen
der Schulaufsicht und Schulleitungen), die jedoch u.a. divergierenden, institutionel-
len Logiken folgen konnen. So verweisen aktuelle Forschungsergebnisse zum Verhalt-
nis von Schulaufsicht und Schulleitung auf deutliche Bruchstellen der Zusammenarbeit
(Klein & Bremm, 2020). Als gemeinsames in der Krise weiterhin zu erreichendes Ziel
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kann die Aufrechterhaltung des Bildungs- und Erziehungsauftrags - trotz der forma-
len Schlieffung der Schulgebdude - markiert werden. Hier stellt sich die Frage, wel-
che formalen Rahmenbedingungen durch die Schuladministration gesetzt wurden und
wie diese durch die Schulleitungen als operative Akteur*innen vor Ort wahrgenommen,
umgesetzt und ggf. inhaltlich weiter gefiillt wurden. Um die Arbeitsfihigkeit der Ein-
zelschule hinsichtlich der benannten Ziele unter den krisenhaften Bedingungen auf-
rechtzuerhalten, erscheint ein kooperatives Arbeiten der Lehrpersonen, das durch die
Schulleitungen mehr oder weniger eingefordert und unterstiitzt werden kann, zentral.

2.1 Kooperatives Handeln als (zentrale) Schulentwicklungskapazitit in
Zeiten der Krise

Die operative Bearbeitung von Anldssen fiir Entwicklung hdngt auch jenseits von Kri-
sen wesentlich von den Kapazititen ab, die Schulen bereits ausgebildet haben bzw. be-
notigen (Feldhoff, 2011; Maag Merki, 2017; vgl. auch Klein, 2019). Neben der oben
entfalteten Kapazitat der Fithrung kommt im Kontext der Covid-19-Pandemie der ,,Or-
ganisationsstruktur und dem Bereich ,Gemeinsame Werte und Ziele, Kooperation® be-
sondere Bedeutung zu (Feldhoff, 2011). Die Organisationsstruktur umfasst grundsitz-
lich ortliche, zeitliche und personelle Strukturen einer Schule - also alles Bereiche, die
im Kontext der Covid-19-Pandemie wesentlichen Verdnderungen ausgesetzt waren. So
ist es notig, Raum und Zeit fiir ein Lernen der Schiiler*innen, fiir Abstimmungsprozes-
se und Austausch innerhalb des Kollegiums und der Schulgemeinde insgesamt jenseits
des Schulgebdudes neu zu bestimmen. Gerade der Abstimmung und Orchestrierung
von Lernangeboten kommt hier eine zentrale Bedeutung zu. So sollten mindestens in-
nerhalb einer Schule Anforderungen an die Schiiler*innen und Kommunikationswe-
ge mit Schiiler*innen und Eltern jahrgangseinheitlich bestimmt (vgl. Jesacher-Rof8ler
& Klein, 2020) und mit schulspezifischen Konzepten und Reglungen unterlegt werden.

Um diese Konzepte und Regelungen umzusetzen, bedarf es der Kooperation der
Lehrpersonen untereinander. Verschiedene Studien haben sich in den letzten Jah-
ren mit kollegialer Kooperation von Lehrkriften beschiftigt. Die Kooperationspra-
xis kann nach Griésel, Fuflangel und Probstel (2006) grundsitzlich in drei, mit Blick
auf ihre Voraussetzung aufsteigende, Stufen eingeteilt werden: Austausch, Arbeitstei-
lung und ko-konstruktives Arbeiten. Verschiedene Studien zeigen, dass Anldsse, Zeit-
intensitat und Formen der Kooperation stark divergieren (vgl. Massenkeil & Rothland,
2016). Ferner wird sichtbar, dass die Kooperation von Lehrpersonen in Deutschland
grundsitzlich ausbaufihig ist, insbesondere wenn es darum geht, die Lernentwicklung
und Beurteilung einzelner Schiiler*innen gezielt gemeinsam in den Blick zu nehmen
(vgl. Richter & Pant, 2016), wobei anzumerken ist, dass die Kooperation in der Schweiz
deutlich stirker entwickelt ist als in Deutschland (vgl. Stommel, Hildebrandt, Senn &
Widmer, 2014). Da ein abgestimmtes, kooperatives, arbeitsteiliges Arbeiten im Kontext
des beschriebenen hohen zeitlichen Drucks ein wesentlicher Erfolgsfaktor der Krisen-
bewiltigung zu sein scheint, sind zumindest die Voraussetzungen vor der Krise als eher
dirftig einzuschitzen. Moglicherweise verandert sich die Kooperationspraxis wihrend
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der Zeit der Schulschlieffung, da hier andere raumliche und zeitliche Bedingungen zum
Tragen kommen und Formen des digitalen Austauschs besonderes Potenzial entfalten
koénnen.

3. Darstellung der Fragestellung und des Forschungsdesigns

Vor dem Hintergrund der hier skizzierten Herausforderungen an das Arbeiten von
Schulen im Kontext der Covid-19-Pandemie wurde von den Autor*innen eine Befra-
gung konzipiert, in der erhoben wurde, inwiefern an Schulen in Nordrhein-Westfa-
len (nachfolgend NRW), Osterreich (alle Bundeslinder) und der Stadt Ziirich versucht
wurde, gemeinsame Herangehensweisen fiir den Unterricht im Rahmen der Schul-
schliefSungen zu gestalten. In allen drei Lindern wurde zu diesem Zweck ein standar-
disierter Fragebogen eingesetzt, der von Schulleitungen ausgefiillt werden sollte. Der
Fragebogen in NRW und Osterreich war dabei identisch; in Ziirich wurde das Befra-
gungsinstrument aufgrund der Einbettung in einen Projektkontext leicht abgedndert.
Der Befragungszeitpunkt Juni/Juli 2020 nach der ersten lockdownbedingten Phase des
Fernlernens und vor den Sommerferien in allen drei Landern.

3.1 Zentrale Fragestellungen der Befragung

Um zu untersuchen, welche Informationen die Schulaufsichtsbehérden den Schulleiten-
den zur Verfiigung gestellt haben und welche Themenschwerpunkte darin gesetzt wa-
ren, wurden die Informationsmails, welche die Schulen in der Zeit der Schulschlieffung
von Seiten der Aufsichtsbehdrden erhalten haben, in allen drei Linderkontexten her-
angezogen. Um ferner zu erheben, inwiefern es in den Schulen ein systematisches Vor-
gehen bei der Gestaltung des Fernlernens gegeben hat, fragten wir Schulleitungen in
unserem Fragebogen, inwiefern an den Schulen das Vorgehen hinsichtlich sieben ver-
schiedener Aspekte des Distanzunterrichts (z.B. ,Inhalte und Methoden des Distanz-
unterrichts“ oder ,,Einsatz von Lernsoftware und -plattformen®), schul-, fach- oder jahr-
gangsweit abgestimmt wurde oder aber die Lehrkrifte oder kleinere Lehrkrifteteams
individuelle Losungen gestaltet haben. Zudem baten wir die Schulleitungen um Anga-
ben dazu, inwiefern die Kooperation der Lehrkrifte im Kontext des Distanzunterrichts
in sechs Kooperationsformen (z.B. ,, Austausch von Unterrichtsmaterialien, ,,Team Tea-
ching®, ,Gegenseitige Hospitation®) reduziert oder erhoht wurde. Schliellich gingen wir
der Frage nach, ob die Schulleitungen die von den Bildungsbehérden bereitgestellten
Informationen zum Distanzunterricht als ausreichend, zu hoch oder zu gering wahrge-
nommen haben.
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3.2 Nordrhein-Westfalen
3.2.1 Situation wahrend der Covid-19-Pandemie in NRW

Die Darstellung der Situation in NRW stiitzt sich auf eine Analyse der offiziellen Schul-
mails (n = 21) im Zeitraum vom 13. Marz 2020 bis 23. Juni 2020 des Ministeriums
fiir Schule und Bildung (MSB) an die Schulen, welches auf diese Weise kurzfristig und
in enger zeitlicher Taktung Rahmenvorgaben erliel. Die Schulleitungen wurden am
13. Mirz dariiber informiert, dass die Schulen ab dem 16. Mirz 2020 durch die Lan-
desregierung geschlossen werden. ,,Dies bedeutet, dass bereits am Montag der Unter-
richt in den Schulen ruht“ (MSB, 2020a). Es folgt eine Empfehlung, Schiiler*innen zum
»Lernen® zuhause anzuhalten, aber (noch) keine entsprechende Verpflichtung. Aus der
Empfehlung der Bereitstellung von héuslichen Lernangeboten wurde zwei Tage spater
in der 5. Schulmail eine ,,Soll“-Formulierung: ,,Auch wenn aktuell kein Unterricht statt-
findet, sollen die Schulen das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zundchst bis zu den
Osterferien weiter ermoglichen. Lehrerinnen und Lehrer stellen hierzu Aufgaben be-
reit“ (MSB, 2020b). Und weiter: ,,Die Schulleitungen stellen sicher, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler wissen, welche Aufgaben in héuslicher Arbeit zu erledigen sind.“ Im
Weiteren dominierten Fragen rund um die Organisation der sogenannten ,,Notbetreu-
ung®, die explizit keinen Bildungsanspruch intendieren sollte (MSB, 2020c¢). Ein weite-
res zentrales Thema war die Organisation formaler Abschlusspriifungen (MSB, 2020d).
Am 23. Mirz 2020 verwies das MSB darauf, dass die von den Lehrpersonen eingesetz-
ten Materialien keine Leistungsbewertung implizieren durften, gleichwohl aber dazu
dienen sollten, ,dass der Unterricht nach der Beendigung der derzeitigen Mafinahmen
ohne grofien Vorlauf wieder aufgenommen werden kann“ (MSB, 2020e). Zudem wur-
de in dieser Mail angekiindigt, ,,zeitnah eine didaktische Handreichung zur Gestaltung
von Lernsituationen auf Distanz“ zu veroffentlichen. Gleichzeitig verwies das MSB auf
Fernsehsonderprogramme, die in Abstimmung mit dem MSB ausgebaut wurden. Die
folgenden E-Mails richteten den Fokus auf die Organisation von Priifungen, die vorran-
gig zu realisieren waren. Die Frage der Riickkehr in Schule und Unterricht stellte einen
weiteren Aspekt dar, der mit Blick auf organisationale und formale Aspekte bearbeitet
wurde. Damit wurde im April und Mai - also im Anschluss an die Osterferien -
markiert, dass es eine zeitnahe Riickkehr in den Regelbetrieb geben konnte, was
moglicherweise auf der Ebene der Einzelschule nur eingeschrinkt dazu motivierte,
an einer nachhaltigen Konzeptentwicklung hinsichtlich einer zeitlichen und 6rtlichen
Flexibilisierung von Unterricht zu arbeiten.

Am 30. April 2020 verkiindete das MSB ,,[...], dass eine Riickkehr zu einem ,nor-
malen’ Unterricht in diesem Schuljahr nahezu auszuschlieflen ist“ (MSB, 2020f). Dar-
aus folgte aus Sicht der obersten Schulaufsicht die Optimierung der Moglichkeiten der
Riickkehr der Schiiler*innen in den Prasenzunterricht als organisatorische Aufgabe auf
Einzelschulebene. In Etappen kehrten so zunichst die Grundschiiler*innen (hier die
Viertklassler*innen) in die Schule zurtick. Die Schulorganisation erfolgte in Form eines
rollierenden Systems, so dass nicht alle Schiiler*innen einer Schule gleichzeitig in der
Schule sein mussten. Unterricht (in Priasenz) sollte aus Sicht des MSB dennoch mindes-
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tens an einem Tag in der Woche fiir alle Schiiler*innen méglich sein. Hieraus wurden
konkrete Eckpunkte zur Wiederaufnahme des Unterrichts operationalisiert. Empfoh-
len wurde so z.B. eine Halbierung der Lerngruppen und ein rollierendes System, das
die Anzahl der Schiiler*innen in den Rdumen halbieren sollte. Vor dem Hintergrund
der divergierenden personalen Situation in den Einzelschulen sah das MSB von weite-
ren Spezifizierungen ab, die sich auch auf unterrichtliche Inhalte oder die Verbindung
von Prisenz- und Distanzunterricht hitten beziehen kénnen. Am 6. Mai 2020 traten
schliellich schulrechtliche Anderungen in Kraft, die sich auf die Vergabe von Abschliis-
sen und Versetzungen bezogen. Ab dem 13. Mai 2020 gab es durch das MSB initiierte,
wochentliche Online-Fortbildungen zum Distanzlernen, die jedoch nicht zentral in den
Schulmails bekannt gemacht wurden.

3.2.2 Stichprobe

In NRW wurden alle Schulleitungen von allgemeinbildenden Schulen der Primar- und
Sekundarstufe sowie Leitungen von Berufskollegs per E-Mail eingeladen, an der Be-
fragung teilzunehmen. Insgesamt haben sich 111 Schulleitungen an der Befragung be-
teiligt. Da dies nur etwa zwei Prozent der Schulen in NRW sind, konnen die Daten
nicht als représentativ verstanden werden, sondern lediglich als Anndherung. Von
den teilnehmenden Schulleitungen haben 97 Personen Angaben zu ihrer Person oder
ihrer Schule gemacht. 68 Prozent der Teilnehmenden waren an einer Grundschule be-
schiftigt; sechs Prozent leiteten ein Berufskolleg; die restlichen Teilnehmenden leite-
ten allgemeinbildende Schulen der Sekundarstufe. Die teilnehmenden Schulleitungen
hatten ein Durchschnittsalter von 53.11 Jahren (SD = 7.64) und eine durchschnittli-
che Schulleitungserfahrung von 8.21 Jahren (SD = 6.18). 74 Prozent der Schulleitun-
gen waren weiblich. Knapp die Hilfte der Teilnehmenden war an Schulen im grof3stad-
tischen Raum (Gemeinden mit mehr als 100000 Einwohner*innen) titig. Die Kollegien
der Schulen umfassten im Schnitt an den Grundschulen 17 Lehrkrifte und in den wei-
terfiihrenden Schulen 69 Lehrkrifte.

3.2.3 Ergebnisse

Mit Blick auf die Systematisierung des Vorgehens gab die Mehrheit der Schulleitun-
gen an, dass es schul-, fach- oder jahrgangsweite Regelungen fiir Inhalte und Metho-
den im Distanzunterricht (80.2 %), Formen der kollegialen Kooperation (80.0 %), Prii-
fungen und Leistungskontrollen (71.3 %), Formen des Kontakts mit den Eltern (71.6 %),
Formen des Kontakts mit den Schiiler*innen (60.4 %), den Einsatz von Lernsoftware
und -plattformen (62.5%) und den Einsatz von Messenger-Diensten und Social Me-
dia (56.5%) gab. Dabei zeigten sich in x>-Tests systematische Unterschiede zwischen
den Grundschulen und den weiterfithrenden Schulen (jeweils p < .05). An den weiter-
fithrenden Schulen wurden demnach Inhalte und Methoden, kollegiale Kooperation,
die Durchfiihrung von Priifungen und Leistungskontrollen sowie der Kontakt mit den
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Eltern signifikant seltener schul-, fach- oder jahrgangsweit geregelt, als an den Grund-
schulen (vgl. Abbildung 1).

89.2% 87.5%

79.1% 78.5%

66.7% 67.8%

63.3% 64.6% 62.1%

56.0%

53.6% 53.3% 54.9% 51.9%

Inhalte und Methoden ~ Formen der kollegialen Priifungen und Formen des Kontakts mit Formen des Kontakts mit Einsatz von Lernsoftware Einsatz von
des Di icht: K Lei ) Eltern SuS und -plattformen Messengerdiensten und
Social Media

MGrundschulen  @Weiterfiihrende Schulen

Abbildung 1:  Anteil an Schulen in Nordrhein-Westfalen, in denen die Aspekte schul-, fach- oder
jahrgangsweit geregelt wurden, nach Schulstufe

Mit Blick auf die Kooperation der Lehrkrifte gaben beim Austausch von Unterrichts-
materialien knapp zwei Prozent der Schulleitungen an, die Entwicklung nicht beurtei-
len zu kénnen. Bei der gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung und gemeinsamen Pro-
jekten waren es jeweils ca. fiinf Prozent, bei der kollegialen Fallberatung/Mentoring/
Coaching, Team Teaching sowie kollegialer Hospitation jeweils etwa 10 Prozent.

Die Einschdtzungen der Schulleitungen, welche Angaben zur Entwicklung der Ko-
operation gemacht haben, verweisen darauf, dass diese im Distanzunterricht in der
Mehrheit der Schulen tendenziell eher nicht erh6ht wurde. Am ehesten erhoht wurde
die Kooperation vor allem dort, wo es um die Erleichterung der Unterrichtsgestaltung
im Distanzunterricht ging: Mit Blick auf den Austausch von Unterrichtsmaterialien ga-
ben 48.6 Prozent der Schulleitungen' an, die Kooperation sei erhéht worden; hinsicht-
lich der gemeinsamen Unterrichtsvorbereitungen gaben dies 36.2 Prozent der Schul-
leitungen an. Die Kooperation im Rahmen gemeinsamer Projekte wurde aus Sicht der
Schulleitungen immerhin noch an 27.1 Prozent der Schulen erhdht. Andere Formen
der Kooperation wurden dagegen jeweils nur in weniger als einem Fiinftel der Schulen
intensiviert.

1 Anteil der Schulleitungen, die nicht ,kann ich nicht beurteilen® angekreuzt haben.
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Austausch von Unterrichtsmaterialien Je§2 45.8% | 48.6%

Gemeinsame Unterrichtsvorbereitung

Gemeinsame Projekte

Kollegiale Fallberatung / Mentoring / Coaching

Team Teaching

Kollegiale Hospitation

mwurde reduziert  Oist gleichgeblieben  @wurde erhéht

Abbildung 2:  Anteil an Schulen in Nordrhein-Westfalen, in denen die kollegiale Kooperation
in den verschiedenen Bereichen reduziert wurde, gleichgeblieben ist, oder erhéht
wurde

Anm.: Anteil der Schulleitungen, die nicht ,,kann ich nicht beurteilen“ angegeben haben. Werte iiber
100 Prozent durch Rundungen.

Mit Blick auf Verdnderungen in der kollegialen Kooperation wiesen die Daten aus
NRW nicht auf Unterschiede zwischen Schulleitungen von Primar- und Sekundarschu-
len hin.

Zuletzt wurde gepriift, wie die Schulleitungen die Informationspolitik der Schulauf-
sichtsbehorden einschétzten. Dabei gaben 59.4 Prozent der Schulleitungen an, es habe
insgesamt zu wenige Informationen gegeben. Etwa ein Drittel (32.7 %) der Schulleitun-
gen fand, die Informationen seien insgesamt angemessen gewesen. Nur 7.9 Prozent der
Schulleitungen gaben an, es habe insgesamt zu viele Informationen gegeben. Grund-
schulen und weiterfithrende Schulen unterschieden sich in ihrer Einschitzung dabei
nicht.

3.3 Osterreich
3.3.1 Situation wihrend der Covid-19-Pandemie in Osterreich

In Osterreich wurde ab dem 16. Mirz 2020 auf ,,Fernbetrieb“ und ,Unterricht light*
(BMBWE, 2020c) umgestellt. Obwohl es technisch gesehen keine Schulschlieffung gab,
wurde der Prasenzunterricht bis auf wenige Ausnahmen, die eine Notfallversorgung fiir
Kinder von Eltern in systemrelevanten Berufen sicherstellen sollten, eingestellt. In der
am 13. Mirz ausgesendeten Direktive des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung (BMBWF) an die Schulen wurde in der Praambel vermerkt, dass
»ld]er Fokus des Unterrichts in allen Schulstufen ab der kommenden Woche bis zu
den Osterferien die Vertiefung und Festigung bereits durchgenommener Lerninhalte®
sei (BMBWE, 2020c). Des Weiteren wurden die Schulen aufgefordert, sicherzustellen,
»dass keine Schiilerin und kein Schiiler durch den Entfall des normalen Unterrichts ein
Unterrichts- oder Lehrjahr verliert” (ebd.). Schulleitungen wurden seitens des Minis-
teriums angehalten, ,,auf das Funktionieren des Gesamtbetriebs™ zu achten (BMBWE,
20204, S. 1) und ,,Rickmeldungen bei den Lehrer/innen und Klassenvorstinden ein[zu-
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holen]“ sowie den ,,Bildungsdirektionen Feedback iiber das Funktionieren dieser neu-
en Art des Unterrichts“ zu geben (BMBWE, 2020a, S. 2). Den Schulleitungen wurde
ferner die Aufgabe tibertragen, Informationsmaterial zu Neuerungen seitens des Minis-
teriums sowie Angebote der Piadagogischen Hochschulen an die Lehrenden weiterzu-
leiten (ebd., S. 2). Mit der Verlingerung des Fernunterrichts iiber die Osterferien hin-
aus wurden den Schulen mit dem 31. Mérz 2020 neue Direktiven seitens des BMBWF
iibermittelt. Die anhaltende Durchfithrung des Distanzunterrichts gestattete es Lehren-
den, nach den Osterferien auch neue Inhalte zu vermitteln. Im Zuge dieser Ankiindi-
gungen wurden weitere Verantwortlichkeiten der Schulleitungen im Kontext des Fern-
unterrichts expliziert. Schulleitungen hatten demnach die Aufgabe, die eingehenden
Informationen (seitens der Behorden, der Eltern und weiterer Bildungspartner) ,,koor-
diniert” an entsprechende Stellen weiterzugeben sowie fiir die Bildungsadministration
und weitere auflerschulische Organisationen als Ansprechpersonen (z.B. fiir Jugenddm-
ter) zu fungieren (vgl. BMBWE 2020b, S. 3). Den Schulleitungen oblag es auflerdem, in
Absprache mit ihren Kollegien zu entscheiden, ,,in welcher technischen Form bzw. tiber
welche Medien Lernmaterial zur Verfiigung gestellt“ werde (ebd.). Ferner zeichneten sie
sich verantwortlich, gemeinsam mit den Lehrenden ,,Alternativangebote und Lésungs-
vorschldge®, sollten Schiiler*innen iiber keine digitale Ausstattung verfiigen, zu erarbei-
ten. Dies konnte — so der Vorschlag des BMBWF - in Form von ,,Ubergabe/Ablage-
systemen® an den Schulstandorten erfolgen, wobei den Schulleitungen in diesen Fillen
auch die Aufgabe zuteilwurde, dies mittels entsprechender Kommunikationskanile den
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten zu kommunizieren (ebd.).

In Osterreich endete die Phase des voll ausgebauten ,,Fernbetriebs“ mit dem 15. Mai
2020. Entlang eines Etappenplans wurden die Schulen schrittweise wieder gedfinet. Be-
gonnen wurde am 4. Mai mit den Schiiler*innen der Volksschulen und den Schiiler*in-
nen der Unterstufe (Neue Mittelschulen und gymnasiale Unterstufe) bevor ab dem
15. Mai auch die Oberstufenschiiler*innen wieder in die Schule zuriickkehrten (vgl.
BMBWE, 2020d). Fiir das restliche Schuljahr 2019/2020 wurden die Schiiler*innen in
verkleinerten Klassen, unterteilt in jeweils zwei Gruppen, an ausgewéhlten Tagen in der
Woche unterrichtet, was an das vorab dargestellte Vorgehen in NRW erinnert.

3.3.2 Stichprobe

Insgesamt haben sich an der Onlinebefragung 532 Leitungspersonen von offentlichen
Schulen beteiligt. Dies entspricht etwa einem Anteil von zehn Prozent aller 6ffentli-
chen allgemeinbildenden und beruflichen Schulen in Osterreich. An der Befragung teil-
genommen haben Schulleitungen aus allen 6sterreichischen Bundeslindern. Von den
teilnehmenden Leitungspersonen gaben 97 Prozent an, dass sie Schulleiter*in an der
eigenen Schule seien; die restlichen drei Prozent gaben an, stellvertretende Schullei-
ter*innen, Teil einer erweiterten Schulleitung oder kommissarische Leiter*innen der
Schule zu sein. Die Stichprobe setzt sich aus Schulleitungen verschiedener Schulformen
zusammen. 51 Prozent der befragten Schulleitungen leiteten eine Grundschule (Volks-
schule), 31 Prozent eine Neue Mittelschule. Bei dieser Schulform handelt es sich um
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eine weiterfithrende Schule der Sekundarstufe I. 18 Prozent der teilnehmenden Schul-
leitungen liefSen sich anderen Schulformen zuordnen, ein Prozent der Schulleitungen
leitete eine Sonderschule. Die Stichprobenverteilung entspricht etwa der gesamtosterrei-
chischen Verteilung der Schularten, lediglich der Schultyp ,Neue Mittelschule® war et-
was iiberreprasentiert.

3.3.3 Ergebnisse

Die Daten der osterreichischen Schulleitungsbefragung zeigen in Bezug auf die Systema-
tisierung des Vorgehens nur vereinzelt unterschiedliche Auspragungen entlang der ver-
schiedenen Schulformen (vgl. Abb. 3). Ein signifikanter Unterschied (x*-Test, p < .05)
zwischen Grundschulen (Volksschulen) und weiterfithrenden Schulen zeigte sich beim
systematischen Vorgehen in Bezug auf den Einsatz von Lernsoftware und -plattformen.
Hier gaben 47 Prozent der befragten Grundschulschulleitungen an, schul-, jahrgangs-
oder klassenweite Vorgaben zu haben, wihrend im Vergleich dazu 70.5 Prozent der
weiterfithrenden Schulen entsprechende Vorgaben hatten. Ebenfalls signifikant war die
Unterschiedlichkeit beim Umgang mit der Kontaktaufnahme mit Schiiler*innen. Wah-
rend an weiterfithrenden Schulen Schulleitungen zu 66.1 Prozent angaben, dass es dies-
beziiglich einheitliche Vorgaben an den Schulstandorten gab, waren es im Bereich der
Primarstufe nur 51.5 Prozent, die eine einheitliche Vorgangsweise verfolgten.

Nach Aussagen der Leitungen von Grundschulen wurde in Bezug auf die Vorga-
ben beziiglich des Kontaktes mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten am systematischs-
ten vorgegangen. Am wenigsten systematische Vorgaben in allen Schulformen gab es
hinsichtlich des Einsatzes von Sozialen Medien. Dies begriindet sich aus den Ergebnis-
sen, die in Abbildung 3 dargestellt sind. Es wird davon ausgegangen, dass eine schul-
weit einheitliche Vorgehensweise fiir mehr Systematisierung spricht als eine individuel-
le Vorgehensweise einzelner Lehrpersonen.
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Abbildung 3:  Anteil an Schulen in Osterreich, in denen die Aspekte schul-, fach- oder
jahrgangsweit geregelt wurden, nach Schulstufe
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Im Zuge der durchgefithrten Befragung wurden die Schulleitungen auch gebeten ein-
zuschitzen, inwieweit sich die Kooperation unter ihren Lehrkriften wiahrend des Dis-
tanzunterrichts verdndert habe. Mit Blick auf Kollegiale Fallbereitung/Mentoring/
Coaching gaben neun Prozent der Schulleitungen an, dies nicht beurteilen zu kdnnen;
bei der kollegialen Hospitation betraf dies elf Prozent der Schulleitungen. In den ande-
ren Kategorien lag der Wert der Schulleitungen, welche angaben, die Kooperation der
Lehrkrifte nicht beurteilen zu kénnen, bei fiinf bis sieben Prozent.

Die Angaben der anderen Schulleitungen zeigen, dass Formate wie ,,kollegiale Hos-
pitationen® sowie ,,gemeinsame Projekte” im Kontext des Distanzunterrichtes am hau-
figsten reduziert wurden. Erhoht hingegen wurde der Austausch von Unterrichtsma-
terialien (38.4% aller Schulleitungen, die nicht ,kann ich nicht beurteilen” angegeben
haben) und auch das Coaching bzw. Mentoring unter den Kolleg*innen verzeichnete
wahrend des Distanzunterrichts eine Zunahme (29.4 %). Mit immerhin noch 25.4 Pro-
zent gab rund ein Viertel der Schulleitenden an, dass sich auch gemeinsame Unter-
richtsvorbereitungen wihrend des Distanzunterrichts erhohten. Es ldasst sich daher
konstatieren, dass am ehesten dort die Kooperation erhoht wurde, wo es um die Er-
leichterung der Unterrichtsgestaltung im Distanzunterricht ging. Mit Blick auf die
unterschiedlichen Schulformen kann erginzt werden, dass es ausschlief3lich hinsichtlich
des Austauschs von Unterrichtsmaterialien signifikante Unterschiede zwischen der Pri-
marstufe und weiterfithrenden Schulformen gab. In der Grundschule wurde der Aus-
tausch von Materialien unter den Kolleg*innen mit Umstellung auf Distanzunterricht
deutlich reduziert (vgl. Abb. 4).
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Abbildung 4:  Anteil an Schulen in Osterreich, in denen die Aspekte schul-, fach- oder
jahrgangsweit geregelt wurden, nach Schulstufe

Anm.: Werte iiber 100 Prozent durch Rundungen
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Zuletzt wurde gepriift, wie die Schulleitungen die Informationspolitik der Schulauf-
sichtsbehorden einschitzten. Knapp die Hailfte der Schulleitungen (46.0%) gab an,
dass die Informationen insgesamt angemessen gewesen seien. 29.4 Prozent der Schul-
leitungen waren der Meinung, insgesamt zu wenige Informationen erhalten zu haben.
24.6 Prozent gaben dagegen an, dass es insgesamt zu viele Informationen gegeben habe.
Die Einschitzung der Informationen unterschieden sich nicht signifikant zwischen
Schulleitungen unterschiedlicher Schulformen.

3.4 Ziirich
3.4.1 Situation wahrend der Covid-19-Pandemie in Ziirich

In der Schweiz wurden ebenfalls alle allgemeinbildenden Schulen ab dem 16. Mirz
2020 geschlossen. Die Information an die Schulen wurde zentral iiber einen Newslet-
ter des Schulamtes gesteuert, der je nach Dynamik der Lage und der politischen Ent-
scheidungen im Tages- bis Monatsrhythmus an die Schulpflegen?, Schulverwaltun-
gen, Schulleitenden und Schuldrzt*innen verschickt wurde und durch sie an das in
Schulen titige Personal weitergeleitet werden sollte. In den Newslettern waren zudem
Links zu Unterstiitzungsplattformen, Weiterbildungsangeboten, vorgefertigte Infor-
mationsschreiben an Eltern und Merkblitter bspw. zu Hygienevorschriften oder der
Gestaltung von Betreuungen in den Schulen wihrend der Phase der Schulschlieffungen
enthalten.

Am 13. Mirz wurden die Schulen im Rahmen des Newsletters (VSA, 2020a) darii-
ber informiert, dass der Beschluss der SchulschlieBung des Bundesrates desselben Ta-
ges ab dem darauffolgenden Montag (16. Mérz 2020) in den Schulen umgesetzt werden
musste. Schiiler*innen sollten ab diesem Zeitpunkt bis zundchst 10. April 2020, wenn
moglich, zuhause bleiben. Die Eltern sollten noch am Freitag, den 13. Mérz, iiber die
Weisung und das Prozedere entweder per E-Mail oder telefonisch informiert werden.
Lehrpersonen sollten sich am Montag zur gewohnten Zeit in den Schulen einfinden,
um Schiiler*innen, die dennoch erscheinen, in Empfang nehmen zu kénnen. Zudem
wurden die Lehrpersonen angewiesen, mit den Eltern in Kontakt zu treten, um zu kli-
ren, ob die Informationen verstanden wurden und ob ggf. ein Betreuungsnotstand vor-
lage. Fiir alle Kinder, die nicht privat betreut werden konnten, sollten die Schulen ein
Betreuungsangebot mit Hygienekonzept einrichten. Fiir die Lehrpersonen und Schul-
leitungen bestand weiterhin Arbeitspflicht, sie sollten die Schiiler*innen ,soweit wie
moglich (vgl. VSA, 2020a) mit Fernunterricht begleiten. Die einzelnen Schulteams soll-
ten sich unter Fithrung der Schulleitung selber organisieren, um die lokalen Bedirf-

2 Die Schweizer Schulpflegen sind Laienbehorden, die das Stimmvolk der Schulgemeinde aus ih-
rer Mitte wihlt und die traditionell parallel zu politischen Gemeinden existieren. Sie iberneh-
men Aufgaben der Qualititssicherung und der Budgetverwaltung. Durch die Einfithrung von
Schulleitungen in das Schweizer Schulsystem seit den 2000er Jahren wurden ihre Aufgaben suk-
zessive beschrankt. Zudem wurden in vielen Regionen, so auch in Ziirich, Schulgemeinden und
politische Gemeinden zu Einheitsgemeinden zusammengelegt. Insgesamt zeigt sich ein schweiz-
weit hochst heterogenes Bild.
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nisse bestmoglich abzudecken. Klassenlehrpersonen sollten ,in Kontakt® (vgl. ebd.)
mit den Eltern ihrer Schiiler*innen bleiben. Angekiindigt wurde zudem, den Schulen
»baldmoglichst® (vgl. ebd.) Unterstiitzungsangebote zum Fernlernen zur Verfiigung zu
stellen. Zu diesem Zweck wurde bereits im Mirz eine spezielle Homepage® eingerich-
tet, die relevante Informationen und Gestaltung von Fern- und Hybridsettings, Lernvi-
deos, modellhafte Tages- und Wochenplane, Kommunikationsstrategien mit Eltern und
Schiiler*innen, Anleitungen fiir Videokonferenzen, Downloadméglichkeiten und Ein-
fithrungen in digitale Tools, Fort- und Weiterbildungsangeboten und Unterstiitzungs-
dienstleistern im System enthielt. AufSerdem wurde eine Corona-Hotline fiir Schulen
eingerichtet, die sich speziell Fragen der Schulgestaltung widmete.

Der nichste Newsletter vom 19.03.2020 (VSA, 2020b) hatte dann ausschlief8lich
Vorgaben zur Sicherung der Betreuung unter Hygienevorschriften zum Inhalt, wihrend
der Newsletter vom 30. Mérz (VSA, 2020c) hauptséchlich die als speziell und heraus-
fordernd markierte Situation von benachteiligten Schiiler*innen besprach. Die Schu-
len wurden mit Links zu Materialien fiir den Fernunterricht fiir benachteiligte Schii-
ler*innen versorgt (DaZ, Konzepte der Sonderpiddagogik) und auf einen erwarteten
Anstieg von héuslicher Gewalt hingewiesen. Am 2. April 2020 folgten Informationen
(VSA, 2020d) zur rechtlichen Situation, die von der kantonalen Erziehungsdirektion
(EDK) schweizweit fiir alle Kantone beschlossen wurden. Hier ging es um die Anerken-
nung des Schuljahres als vollwertig und die Ausgestaltung der Zeugnisse und Uber-
trittsbestimmungen zwischen den Schulformen, die von den Kantonen bis Ende April
in Form von konkreten Bestimmungen ausgearbeitet werden sollten. Bis dahin sollten
durch die Schulen aus Griinden der Chancengerechtigkeit keine summativen Priifun-
gen und Lernzielkontrollen durchgefithrt werden. Die Lehrpersonen sollten den Lern-
prozess hingegen mit Feedbacks unterstiitzen und Lerndialoge fithren (formative Be-
urteilung). Der Bildungsrat des Kantons Ziirich beschloss dann am 20. April 2020, dass
in den Zeugnissen fiir das zweite Halbjahr des laufenden Schuljahrs keine Zeugnisno-
ten gesetzt wiirden. Anstelle der Note sollte die Bemerkung ,nicht benotet® und ein
Verweis auf die Covid-19-Pandemie eingefiigt werden. Im Newsletter vom 17. April
(VSA, 2020e) wurden die Schuloffnungen unter Einhaltung eines Schutzkonzeptes ein-
geleitet, die fiir den 11. Mai 2020 durch den Bundesrat beschlossen wurden. Konkreti-
siert wurde dies am 30. April 2020 (VSA, 2020f), indem fiir alle Schulen einheitliche
und verbindliche Vorgaben eingefiihrt wurden, die drei zentrale Elemente umfassten:
(1) reduzierte Gruppengrofie mit maximal 15 Schiiler*innen und Beschrankung auf die
obligatorischen Fachbereiche des Curriculums, (2) Verbot von Klassenreisen und Ex-
kursionen und (3) Umsetzung der zentralen Vorgaben des Bundesamtes fiir Gesund-
heit, bei der Moéglichkeit der Anpassung der Vorgaben vor Ort. Zudem wurde ein Fo-
kus auf den Ausbau des Betreuungsangebots gelegt. Am 8. Juli 2020 wurde schliefllich
vom Bundesrat beschlossen, den Vollbetrieb nach den Sommerferien (15. August 2020)
unter Einhaltung von Schutz- und Hygienemafinahmen wieder aufzunehmen. Entspre-
chende Konzepte mussten von den Schulen auf den Internetseiten der Gemeinden ver-
offentlicht werden.

3 https://wiki.edu-ict.zh.ch/mat/index
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3.4.2 Stichprobe

Die im Folgenden présentierten Daten stammen aus einem Kooperationsprojekt der
PH Ziirich und des Schulamts der Stadt Ziirich. Im Rahmen der online-basierten Fra-
gebogenstudie wurden alle Stadt-Ziircher Schulen angeschrieben (N = 98) und um Teil-
nahme gebeten. Zudem wurden auch Schiiler*innen, Eltern und Lehrpersonen befragt,
diese Angaben gehen in die folgenden Analysen jedoch nicht ein. Aus 84 Schulen lie-
gen insgesamt 98 Fragebogen von Schulleitenden vor. Dies erklirt sich daraus, dass
die Ziircher Schulen hiufig im Team von zwei Schulleitenden gefiihrt werden. Aus
insgesamt 14 Schulen liegen zwei Fragebogen vor, bei 15 Schulen konnte kein Riick-
lauf auf der Ebene der Schulleitung erzielt werden. Das entspricht einer Riicklaufquo-
te von 85.7 Prozent. 52.0 Prozent der befragten Schulleitenden waren ilter als 50 Jah-
re, 30.6 Prozent zwischen 41 und 50 Jahren und 16.3 Prozent jiinger als 31 Jahre alt. 40
Prozent der Schulleitenden waren ménnlich, 60 Prozent weiblich, mehr als die Halfte
der Schulleitungen (55.2 %) verfiigten tiber weniger als 10 Jahre Leitungserfahrung, der
Rest iiber 10 bis 20 Jahre. Dies erklért sich dariiber, dass die Funktion Schulleitung in
der Schweiz erst seit Beginn der 2000er Jahre eingefithrt worden ist.

3.4.3 Ergebnisse

Mit Blick auf die Systematisierung des Vorgehens gab die Mehrheit aller befragten
Schulleitungen an, dass es schul-, fach- oder jahrgangsweite Regelungen fiir Inhal-
te und Methoden im Distanzunterricht (94.9 %), Formen der kollegialen Kooperation
(85.4%), Formen des Kontakts mit den Eltern (81.1 %), Formen des Kontakts mit den
Schiiler*innen (78.1%) und den Einsatz von Lernsoftware und -plattformen (72.9 %)
gab. Angaben zu Vorgaben fiir Priifungen wurden nicht eingeholt, da diese wiahrend
der Zeit der SchulschliefSungen ausgesetzt waren. Einzig beim Einsatz von Messenger-
Diensten und Social Media gab eine knappe Mehrheit der Schulleitenden an, hier kei-
ne verbindlichen Konzepte zu haben (50.7 %). Dabei zeigten sich in y*-Tests in fast al-
len Bereichen systematische Unterschiede zwischen den Primarschulen (Klasse 1-6)
und der Sekundarstufe (jeweils p < .05). Einzig im Bereich Einsatz von Lernplattformen
sind die Unterschiede nicht signifikant. In den Primarschulen fanden somit signifikant
hédufiger institutionelle Regelungen statt, insgesamt liegen die Angaben jedoch in bei-
den Schulformen auf einem hohen Niveau (vgl. Abbildung 5).

Bezogen auf die Lehrkriftekooperation (vgl. Abb. 6) verweisen die Daten darauf,
dass diese im Distanzunterricht in der Mehrheit der Schulen aus Sicht der Schulleitun-
gen tendenziell eher nicht erhoht wurde. Am ehesten ausgebaut wurde die Kooperation
vor allem dort, wo es um die Erleichterung der Unterrichtsgestaltung im Distanzunter-
richt ging: Mit Blick auf den Austausch von Unterrichtsmaterialien gaben 43.4 Prozent
der Schulleitungen an, die Kooperation sei erhoht worden; hinsichtlich der gemeinsa-
men Unterrichtsvorbereitungen gaben dies 36.8 Prozent der Schulleitungen an. Die Ko-
operation im Rahmen gemeinsamer Projekte wurde laut Schulleitung in 18.4 Prozent
der Schulen intensiviert. Andere Formen der Kooperation wurden dagegen jeweils nur
in weniger als einem Fiinftel der Schulen erhoht.
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Abbildung 5:  Anteil an Schulen in Ziirich, in denen die Aspekte schul-, fach- oder jahrgangsweit
geregelt wurden, nach Schulstufe
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Abbildung 6:  Anteil an Schulen in Ziirich, in denen die kollegiale Kooperation in den
verschiedenen Bereichen reduziert wurde, gleichgeblieben ist, oder erhéht wurde

Anm.: Werte iiber oder unter 100 Prozent durch Rundungen

Zuletzt wurde gepriift, wie die Schulleitungen die Informationspolitik der Schulauf-
sichtsbehorden, in Ziirich zentral das Schulamt, einschitzten. Dabei gaben 7.7 Prozent
der Schulleitungen an, es habe insgesamt zu wenige Informationen gegeben. Etwa drei
Viertel (73.1%) der Schulleitungen fand, die Informationen seien insgesamt angemes-
sen gewesen. 19.2 Prozent der Schulleitungen gaben an, es habe insgesamt zu viele In-
formationen gegeben.
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4. Diskussion

Bezogen auf die Informationen, die den Schulen in den jeweiligen Landern im Rahmen
der Schulschlieffungen zur Verfiigung gestellt wurden, zeigt sich in allen drei Landern
ein Primat von Fragen der Sicherstellung der Betreuung fiir ,systemrelevante Berufe* und
Themen rund um die Leistungsbeurteilung und Abschlussvergabe. Jedoch lassen sich auch
deutliche landerspezifische Akzentuierungen nachzeichnen. Wihrend in NRW kaum
Fragen des (digitalen) Lernens oder der Zusammenarbeit schulischer Akteure themati-
siert wurden, geriet in Osterreich von Beginn der Schulschlieffungen an auch die Ebene
des Unterrichts in den Blick, indem Zielvorgaben in Bezug auf die Einfithrung neuen
Stoffs und Lernziele fiir die Schiiler*innen vorgegeben wurden. In der Schweiz wur-
den die Schulleitungen regelméaflig mit Informationen zur digitalen Unterrichtsgestal-
tung, Lernplattformen und Weiterbildungen versorgt und erhielten zudem Unterstiit-
zung durch den bereits bestehenden Supportdienst fiir digitale Fragen, der in Ziirich
- wohl auch aufgrund der als flichendeckend einzuschitzenden Ausstattung der Schu-
len mit digitaler Infrastruktur - zur Standardunterstiitzung fiir Schulen zu zdhlen ist.
Wihrend in NRW fast ausschliellich* Betreuungsfragen und schulrechtliche Themen
adressiert und die konkrete Ausgestaltung von Aufgaben in die Verantwortung der ein-
zelnen Lehrpersonen gelegt wurden, zeigte sich in Osterreich eine Steuerung iiber das
Festlegen erwarteter Unterrichtsinhalte (neuer Stoff vs. Repetition) und des erwarteten
Outputs (keine Schiilerin und kein Schiiler soll durch den Entfall des normalen Unter-
richts ein Unterrichts- oder Lehrjahr verlieren). Zudem wurden die Schulleitenden da-
mit beauftragt, Informationen zur Lage und Unterstiitzungsangeboten an die Lehrkrifte
weiterzuleiten und die konkrete Ausgestaltung der Fernunterrichtsphase in der Ein-
zelschule zu konzipieren. In Ziirich wurde hingegen zum einen die Strategie verfolgt,
Kommunikation mit Eltern und innerhalb der Schule {iber vorgegebene Routinen in
der Verbreitung von Informationen und vorgefertigte Informationsschreiben méglichst
verbindlich zu steuern und bezogen auf die Inhalte der Schul- und Unterrichtsgestal-
tung vermehrt auf Unterstiitzungsangebote im Bereich des digitalen Lernens, auf Wei-
terbildungsangebote und auf Tutorials zu verweisen.

Bezogen auf die Einschitzung der Informationslage seitens der Schulleitungen zeigt
sich ein differenziertes Bild. Wihrend in Osterreich knapp die Hélfte (46.0 %) der be-
fragten Schulleitungen die zur Verfigung gestellten Information als ausreichend ein-
schitzen, waren dies in der Schweiz gut dreiviertel der Schulleitungen (73.1%). In
NRW empfanden nur 32.7 Prozent der Schulleitungen die Informationen der Schul-
aufsicht als ausreichend. Hingegen gaben lediglich 7.7 Prozent der Ziircher Schullei-
tungen an, zu wenig Informationen erhalten zu haben, wihrend dies in Osterreich auf

4 Sucht man in den zahlreichen Schulmails nach dem Begriff Digitalisierung, findet man ihn erst-
malig am 10. Juni 2020 in einer Bekanntgabe des MSB (also keiner offiziellen Schulmail), in der
die Lernplattform LOGINEO vorgestellt wird. Hier wird den Schulen ein konkretes Angebot of-
feriert, das ,,Unterricht auf Distanz® ermoglichen sollte. Somit gerét kurz vor den Sommerferien
auf der Ebene der obersten Schulaufsicht Distanzunterricht als zu realisierende Zieldimension
in den Blick. Erst zu diesem Zeitpunkt — drei Monate nach Schulschliefung - scheint das Kons-
titutiv der raumlichen Verortung des Schulischen auf der Ebene der Obersten Schulaufsicht in
einem ersten Schritt relativiert.
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29.0 Prozent und in NRW auf 59.4 Prozent der Befragten zutraf. Da die Anzahl der
Newsletter in NRW mit 21 im betrachteten Zeitraum grofler ist als in der Schweiz
(n = 13), scheint fiir die Bewertung nicht die Quantitdt der zur Verfiigung gestellten In-
formationen als entscheidend gewertet worden zu sein, sondern eher die konkreten In-
halte, die durch die Aufsichten zur Verfiigung gestellt wurden. So zeigt sich, dass die
Informationen hinsichtlich der digitalen Unterrichtsgestaltung und moéglichen Unter-
stiitzungsangebote von den Befragten als am positivsten beurteilt wurden, wohinge-
gen die vor allem auf Fragen der Betreuungssicherstellung und Leistungsbewertung ge-
richteten Informationen in NRW am kritischsten wahrgenommen wurden. Osterreichs
Strategie, vor allem die Output-Erwartungen und Lerninhalte in ihrer Formalstruktur
zu reglementieren und die konkrete Ausgestaltung an die Schulleitungen zu delegieren,
schneidet in der Bewertung in mittlerer Position ab.

Bezogen auf die Regelung von Aspekten der Schulgestaltung zeigt sich, dass hier
in fast allen Landern hohe Zustimmungswerte in Richtung einer einheitlichen Rege-
lung auf Schul-, Jahrgangs- oder Fachebene zu verzeichnen sind. In Ziirich sind schu-
lische Praxen, wie der Einsatz von digitalen Medien oder die Formen des Kontakts mit
Eltern oder Schiiler*innen im Vergleich am haufigsten einheitlich geregelt, wohingegen
in Osterreich im Vergleich die wenigsten Schulleitenden angeben, diese Aspekte formal
geregelt zu haben. Deutschland befindet sich hier in einer mittleren Position. Die ho-
hen Werte in Ziirich kénnten darauf zuriickzufiihren sein, dass bereits von Beginn der
Schulschlieffungen an Vorlagen und Vorgaben fiir die Kommunikation mit Eltern und
innerhalb der Schule gesetzt wurden. Zudem kann auch von den zur Verfiigung ge-
stellten Unterstiitzungsangeboten und Informationsmaterialien auf der entsprechenden
Homepage eine gewisse Steuerungswirkung erwartet werden, die dann in schulspezifi-
schen Bestimmungen in die konkrete Ausgestaltung von Konzepten und Vorgaben auf
der Einzelschulebene eingeflossen sein konnten. Da in den Vorgaben in NRW und Os-
terreich die Regulierung der Praxen nicht angesprochen wurden, scheint eine geringe
Regelung in beiden Landern plausibel.

Bezogen auf die Kooperation geben die meisten Schulleitungen in allen drei Lan-
dern an, keine Verdnderungen zur Normalsituation erlebt zu haben. Tendenziell zeigt
sich in allen drei Landern lediglich eine Zunahme der Kooperation in den Bereichen
,Austausch von Unterrichtsmaterialien’ und ,Gemeinsame Unterrichtsvorbereitung’ In
den eher anspruchsvollen Kooperationsformen ist hingegen in der Tendenz eine Re-
duzierung wihrend des Fernlernens festzustellen. Die Annahme, dass Kooperation als
zentrale Kapazitdt der Schulentwicklung vor dem Hintergrund sich vergrofiernder An-
forderungen in Zeiten der Krise und neuen Potenzialen im digitalen Raum angestie-
gen ist, ldsst sich somit global nicht durch die Daten bestitigen, jedoch kann bezogen
auf Austausch und gemeinsame Unterrichtsvorbereitung von einem substanziellen Teil
der Schulen ein Anstieg der Kooperation verzeichnet werden. Dies scheint plausibel,
da es fiir Kooperationssettings wie das Team-Teaching oder die Hospitation zumeist
spezielle Konzepte und standardisierte Vorgehensweisen gibt, die zunichst einmal fiir
den virtuellen Raum angepasst werden miissten. Zudem scheint der Bereich der Ko-
operation eher dort ausgebaut worden zu sein, wo sie unmittelbare Erleichterungen bei
der Durchfiihrung des Unterrichts in Zeiten der SchulschliefSungen versprach. Koope-
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rationsformen, die auf eine Qualitétssteigerung durch Peer-Feedback ausgerichtet sind,
wurden aus Sicht der Schulleitungen weniger intensiviert.

Insgesamt deuten die Analysen auf durchaus unterschiedliche Strategien in der Be-
wiltigung der Covid-19-Pandemie in den untersuchten Landeskontexten hin. Die deut-
lichsten Unterschiede lassen sich mit Blick auf die gewdhlten inhaltlichen Schwerpunk-
te der Information von Seiten der Bildungsadministration feststellen, die mit stark
unterschiedlichen Bewertungen dieser Informationen seitens der Schulleitenden ein-
hergehen. Bezogen auf organisationale Regelungen und Kooperationspraxen wihrend
der Schulschlieflungen liefern die Daten erste Einblicke, die sowohl ldndervergleichend
dhnliche Praxen in den Schulen zeigen, jedoch auch Unterschiede in den spezifischen
Kontexten andeuten. Um diese Unterschiede genauer herausarbeiten zu kénnen, wer-
den in nun folgenden Studien qualitative Daten herangezogen, die tiefere Einblicke in
institutionelle Logiken, Entscheidungsgrundlagen — und Modi sowie organisationale
Routinen in einzelnen Settings erlauben.
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Grit im Brahm, Christian Reintjes und Katja Gérich

Einzelschulische Bewaltigung der Herausforderungen bei der
Organisation von Schule und Unterricht nach dem 1. Lockdown

Befunde einer Schulleitungsbefragung am Beispiel von
Nordrhein-Westfalen (HOSUL)

Zusammenfassung

Der Beitrag zielt auf der Folie einer dokumentenanalytischen Synthese der in Schul-
mails versendeten ministeriellen Informationen im Zuge der Pandemie-bedingten
Schulschlieffung und nachfolgenden Wiederaufnahme des Schulbetriebs auf eine Be-
schreibung schulform- und standorttypspezifischer Bewiltigungsstrategien bei der Or-
ganisation von Présenzunterricht angesichts infektionsschutzrechtlicher Rahmenbe-
dingungen. Auf Grundlage einer onlinebasierten Schulleitungsbefragung (n = 520)
wird am Beispiel Nordrhein-Westfalens aufgezeigt, wie und mit welchen Zielstellun-
gen Grund- und weiterfithrende Schulen der Sekundarstufen I und II die schrittweise
Riickkehr der Schiiler*innen in den Priasenzunterricht am Lernort Schule realisiert ha-
ben und diskutiert dies im Kontext ausgewéhlter schulpiddagogisch bedeutsamer Fra-
gen nach der sozialen Selektivitit sowie der Qualifikations- und Legitimationsfunktion
von Schule.

Schlagwérter: Distanzunterricht; Lockdown; Prasenzunterricht; Schulleitung

1. Einleitung

Der bundesweite Lockdown hatte die dreiwdchige, inklusive der Osterferien sogar fiinf-
wochige, Schlieffung aller Schulen von Mitte Mérz bis zum 23. April 2020 zur Folge.
Dabei kam der Bereitstellung digitaler Lernangebote auf Distanz zur Kompensation
des Lockdown-bedingt entfallenden Prasenzunterrichts eine besondere Bedeutung zu.
Durch den Wegfall des Klassenraums als tiber Jahrhunderte bewédhrten Unterrichtsort
standen Schulleitungen und Lehrkrifte vor der immensen Herausforderung, innerhalb
kurzer Zeit dem Schiiler*innenlernen vor allem tber digitale Plattformen einen neuen
Raum zu geben und darin mit digitalen Medien neue Methoden zu entwickeln, zu er-
proben und einzusetzen, um ihre Schiiler*innen weiterhin unterrichten zu kénnen.
Auch die anschlieffende Wieder-Eroffnung und ,Neu“-Organisation des Prasenz-
unterrichts stellte die Schulen vor grofle Herausforderungen: Die gewohnte zeitgleiche
Beschulung aller Kinder und Jugendlichen zur selben Zeit im Klassenraum war auf-
grund der geltenden Restriktionen mit Blick auf Kontaktbeschrinkungen schliefllich
nicht mehr moglich. Dies hatte zur Folge, dass die Wiederaufnahme des Prasenzunter-
richts mit deutlichen (zeitlichen) Einschrankungen einherging, da nicht alle Schiiler*in-
nen in vollem Stundenumfang in der Schule unterrichtet werden durften. Entsprechend
mussten Schulleitungen ohne genaue Vorgaben zur konkreten Ausgestaltung und auf
der Folie der verfiigbaren Ressourcen eigenstdndig Entscheidungen treffen, in welchen
Gruppierungen, in welchem zeitlichen Umfang und in welchen Fichern die Wiederauf-
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nahme des Prisenzunterrichts erfolgen sollte. Der vorliegende Beitrag greift vor diesem
Hintergrund die Perspektive von Schulleitungen im Bundesland Nordrhein-Westfalen
(NRW) bezogen auf den Wiederer6ffnungsprozess auf. Er zielt auf eine Beschreibung
der einzelschulischen Rahmenbedingungen, Entscheidungsprozesse und realisierten Be-
wiltigungsstrategien, um Prisenzunterricht unter fortwdhrenden Kontaktbeschrankun-
gen und der Notwendigkeit, drohende Infektionsrisiken zu minimieren, standortspezi-
fisch zu realisieren. Dabei spielt auch die Frage nach den allgemeinen Zielstellungen,
mit denen der Prdsenzunterricht nach der mehrwdochentlichen SchliefSung wieder er-
moglicht wurde, eine bedeutsame Rolle.

2. Organisation von Schule und Unterricht vor und wahrend der
Corona-Pandemie

2.1 Organisation von Schule und Unterricht im Normalbetrieb

Das gesamte deutsche Schulwesen ist Angelegenheit des Staates. Durch das Chancen-
gleichheitsgebot des Grundgesetzes (Artikel 3 Abs. 3) besteht die Sorgfaltspflicht des
Staates, gleiche Bildungschancen iiberall in Deutschland zu gewéhrleisten. Dieses Ziel
wird auf der Grundlage des Kulturfoderalismus durch die Lander verfolgt. Wesentli-
che Instrumente, diesem Gleichheitsanspruch zu entsprechen, zielen auf eine gleich-
maflige Ressourcenzuweisung an die Schulen. Aus diesem Grund legen die Lander fiir
alle Schulen ihres Landes Prinzipien der Ressourcenzuweisung und -steuerung fest und
definieren zugleich verbindliche Ziele (in Form von Kompetenzen), die in Schulen er-
reicht werden sollen.

Zur Festlegung schulischer Ziele in Form von Kompetenzen dienen den Lindern
die Lehrpldne, welche schulform- und ficherspezifisch die angestrebten fachlichen
Kompetenzen definieren und damit steuern, was im Unterricht mit welchen Zielstel-
lungen erarbeitet werden soll. In modernen Kernlehrplinen geschieht dies orientiert
an exemplarischen Inhaltsbereichen fiir einzelne Jahrgangsstufen. Wahrend also Lehr-
plane die inhaltliche Seite des Unterrichts und seine Ziele definieren, steuern die Stun-
dentafeln die angestrebte Quantitdt der zu erteilenden Unterrichtsstunden. Die ldnder-
und ficherspezifischen Stundentafeln fiir die einzelnen Schulstufen sind das Ergebnis
politischer Priorisierungen und gesellschaftlicher Festsetzungen zur Relevanz einzelner
Unterrichtsfacher und geben, wenn sie in Form einer Kontingentstundentafel festgelegt
sind, den Einzelschulen eine — wenngleich eingeschrinkte — Profilierungsmoglichkeit.

Die Bundesldnder miissen sich bei der Planung ihres Unterrichtsangebots an die
Vorgaben der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Unterrichtsquantitdt halten. Sie
hat in diesem Zusammenhang festgelegt, dass die Wochenstundenzahl der Ficher und
Lernbereiche im Pflicht- und Wahlpflichtunterricht insgesamt im Sekundarbereich I bis
zum Hauptschulabschluss in der Regel 146 Wochenstunden, bis zum Mittleren Schul-
abschluss mindestens 176 Wochenstunden betragen muss (KMK, 1993/2020).

Die Bundeslander legen fest, wie sich diese bis zu einem bestimmten Abschluss not-
wendigen Unterrichtsstunden auf die einzelnen Ficher und Jahrgangsstufen verteilen
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Abbildung 1:  Steuerung der Unterrichtsquantitit an den Schulen (Bellenberg & Reintjes, 2015)

sollen. Eine Reihe von Bundesldndern regelt diese vorgesehene nominale Unterrichts-
zeit fir ihre Schulen in sogenannten Kontingent- oder Rahmenstundentafeln, so z.B.
auch NRW. Die Kontingentstundentafeln geben fiir jede Jahrgangsstufe eine Bandbrei-
te an, in der sich die erteilten Unterrichtsstunden bewegen sollen. Dies gibt den Schu-
len einen gewissen Handlungsspielraum. Addiert man diese Bandbreiten entlang der
Schiiler*innenbiografie, dann sind fiir die Schiiler*innen der Primarstufe in NRW zwi-
schen 94 und 98 Wochenstunden Unterricht vorgesehen (MSB NRW, 2005/2020), in
den sechs Jahren der Realschule beispielsweise zwischen 178 und 188 Wochenstunden
(MSB NRW, 2012/2020). Diese exemplarisch herangezogenen Kontingent-Stundentafeln
aus NRW zeigen, dass die Schulen fiir die Erfiillung der Unterrichtsverpflichtung ge-
maf dieser Vorgabe einen Spielraum haben.

Damit die einzelnen Schulen ihre unterrichtsbezogenen Aufgaben erfiillen konnen,
erhalten die Schulen Ressourcen in Form von Lehrdeputaten fiir die an der Schule ti-
tigen Lehrkrifte. Die Zuteilung von Lehrer*innenstellen - und damit Lehrdeputaten
— an Schulen erfolgt dabei nach landesweit festgelegten Kriterien, die schulformspe-
zifisch differenziert sind. Durch diese Art der Ressourcensteuerung erweitert sich der
Handlungsspielraum der Schulen hinsichtlich der Unterrichtsverpflichtung ein weite-
res Mal, denn die Einzelschule kann in einem gewissen Spielraum und abhédngig von
ihren Schiiler*innenzahlen in den einzelnen Jahrgangsstufen auf die Klassengréfie und
damit die Anzahl der Jahrgangsklassen Einfluss nehmen. Mit Blick auf die zu erteilende
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Unterrichtszeit ist dies neben der Bandbreitenregelung bei der nominellen Unterrichts-
zeit eine entscheidende Stellschraube.

Vorausgesetzt, dass die Schule tiber alle notwendigen Ressourcen verfiigt (also u.a.
gentigend Fachlehrkrifte fiir alle Fécher), ergibt sich ein Entscheidungskorridor fiir
strategisch planerisches Handeln der Einzelschule, mit dessen Hilfe die Vorgaben je-
weils erfiillt werden konnen. Die steuerungstheoretischen Handlungsmoglichkeiten
werden in Abbildung 1 dargestellt.

2.2 Chronologie der Organisation von Schule und Unterricht wéhrend der
Corona-Pandemie am Beispiel von NRW

Mit Ausbreitung der Corona-Pandemie in Deutschland erfuhr das deutsche Schul-
system eine beispiellose Zdsur. Allen Schulen im Land NRW wurde am 13.03.2020 in
einer Schulmail durch die Landesregierung mitgeteilt, dass die Schulen zum 16.03.2020
geschlossen werden und der Unterricht bis zum Beginn der Osterferien ruhen werde
(MSB NRW, 2020a).

Dies hatte zur Folge, dass die in Kapitel 2.1 dargelegten, tiber Jahrzehnte etablierten
Steuerungsmechanismen und damit auch die verfiigbaren Ressourcen auf der Ebene
der Einzelschulen in unterschiedlichem Ausmaf$ herausgefordert oder gar aufler Kraft
gesetzt wurden. Pandemie-bedingt standen den Schulen solche Lehrkrifte, die alters-
und gesundheitsbedingt einer Risikogruppe zugehorten, nicht mehr zur Verfiigung; zu-
gleich konnten Lehrende ihre Deputate nicht mehr in gleicher Weise in Unterrichts-
angebote tberfithren. Auch die inhaltliche Steuerung der Lernangebote (und damit
verbunden auch die Qualitéitssicherung) war angesichts unklarer Lernrdume nicht ldn-
ger geregelt. In Folge dieser abrupt notwendigen Anpassungen in der Organisation von
Schule und Unterricht wurden die Schulen von nun an - angepasst an die situativen
Entwicklungen rund um die Covid-19-Pandemie - per Schulmails informiert (s. Abbil-
dung 2).

Bereits am 15.03.2020 wurden die Schulleitungen dazu aufgefordert, trotz Schlie-
Bung der Schulrdume und parallel zur Gewihrleistung von Notbetreuung ,das Ler-
nen der Schiilerinnen und Schiiler zunéchst bis zu den Osterferien weiter (zu) ermég-
lichen® (MSB NRW, 2020b). Lehrkrifte wurden dazu angehalten, hierzu Lernaufgaben
bereitzustellen. Die Lernaufgaben sollten so konzipiert werden, dass sie das Lernen der
Schiiler*innen z.B. in Form von Projekten, fachiibergreifenden Vorhaben oder Vor-
bereitungen von Présentationen unterstiitzen und an den Unterricht ankniipfen. Fiir
die Schulen und die Lehrkrifte bedeutete dies eine grofle Herausforderung, insofern
in den allermeisten Fillen kein gemeinsamer Raum des schulischen Lernens existierte,
in dem Lernangebote eréftnet werden konnten, die alle Schiiler*innen gleichermafien
erreichen wiirden. Zudem entfiel bei der Gestaltung der Lernangebote die Option einer
personalen (Lehrer*innen-)Steuerung (Leisen, 2014), sodass zundchst ausschliefllich
materiale Lernangebote das hédusliche Lernen steuern konnten. Durch die unvorher-
sehbare Schliefung der Schulen wurde §1 des nordrhein-westfilischen Schulgesetzes
deutlich herausgefordert; konnte doch das Recht auf Bildung, Erziehung und Forderung
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26.05.2020:
Wiederaufnahme
des Unterrichts an
den Schulformen

mit gymnasialer

Oberstufe aus

allen Jahrgangs-
stufen im Rahmen

der vorhandenen
personellen und
23.04.2020: 07.05.2020: raumlichen
Wiederaufnahme Wiederaufnahme Kapazitaten im
des Schulbetriebs des Unterrichts an annahernd 12.08.2020:
fir Schiler*innen Grundschulen gleichen Umfang Wiederaufnahme
16.03.2020: aus Abschluss- (4. Klasse bis zum Ende des eines angepassten
SchulschlieBung klassen (SI & SlI) gruppiert) Schuljahres Regelbetriebs

ab 16.03.2020: 28.04.2020: 11.05.2020: 15.06.2020:
Lernen auf Distanz, Rahmenkonzept Wiederaufnahme Regelbetrieb mit
zunéchst fakultativ fur die des Unterrichts an Unterricht

Wiederaufnahme Grundschulen moglichst gemalk
von Unterricht an (1.-4. Klasse; Stundentafel und
Schulen (KMK) rollierend) ohne Teilung der
sowie an den Lerngruppen in
Schulformen der Grundschulen
Sek. I (HS, RS,
Sekundarschule)
neben der
Jahrgangsstufe 10
ein bis zwei
weitere Jahrgénge
(rollierend)

Abbildung 2:  Zeitstrahl der Informationen an die Schulen in NRW nach Datum der Schulmail

aufgrund sozial disparater hiuslicher Unterstiitzungsmoglichkeiten sowie differenter
Verfiigbarkeiten von technischen Endgerdten, die beispielsweise Zugang zu einem ge-
teilten digitalen Lernraum er6ffnen konnten, nicht unabhéngig von der wirtschaftlichen
Lage und der Herkunft der Schiiler*innen eingeldst werden. Entsprechend kann die vor
den Osterferien fakultativ ausgesprochene Aufforderung, moglichst Lernangebote (jed-
weder Art) zu unterbreiten als eine Antwort betrachtet werden, dem Recht auf Bildung,
Erziehung und Forderung trotz Schulschlieffung nachkommen zu wollen.

Mit der Schulmail vom 15.04.2020 (MSB NRW, 2020c), also kurz vor dem Ende der
Osterferien, erhielten die Schulen den Auftrag, die notwendigen organisatorischen Vor-
bereitungsmafinahmen fiir eine Wiederaufnahme des Schulbetriebs einzuleiten, was
Jungkamp (2020) treffend als ,,Echtzeit-Experiment® (S. 196) titulierte. Bei der Wie-
deraufnahme des Prisenzunterrichts ab dem 23.04.2020 wurde eine klare Priorisierung
der Qualifikationsfunktion von Schule vorgenommen, startete der Schulbetrieb doch
zundchst nur fiir Schiiler*innen aus Abschlussklassen. Noch am gleichen Tag fassten
die Ministerprésident*innen aller Bundesldnder den Beschluss, dass ab dem 04.05.2020
vorzugsweise die vierten Grundschulklassen sowie Abschlussklassen des Schuljah-
res 20/21 in den Unterricht zuriickkehren sollten. Die Landesregierung hat auf die-
ser Grundlage und nach Gesprachen mit Vertreter*innen von Lehrer*innen- und El-
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ternverbanden sowie Schulleitungsvereinigungen und Gewerkschaften entschieden, in
NRW nicht von der Moglichkeit des Unterrichtsstarts bereits direkt am 04.05.2020 Ge-
brauch zu machen, sondern die Wiederaufnahme des Unterrichts an den Grundschu-
len fiir Donnerstag, den 7. Mai 2020 vorzusehen (MSB NRW, 2020e). An den ersten
beiden Tagen, also am 7. und 8. Mai, wurden zunéchst nur Schiiler*innen der 4. Klas-
sen unterrichtet. Ab dem 11. Mai 2020 durften an Grundschulen in einem tageweise
»rollierenden” System die Kinder aller Jahrgangsstufen wieder zur Schule gehen. Damit
koénnen nach der Priorisierung der Qualifikationsfunktion anhand der frithen Riick-
kehr der jungen Schiiler*innen in die Grundschulen sowohl die Integrationsfunktion
als auch wirtschaftlich betrachtet eine Betreuungsfunktion als Entlastung der berufstiti-
gen Familien konstatiert werden.

Um allen Schiiler*innen auch in dieser aulergewdhnlichen Zeit einen gleichen Zu-
gang zur Schule zu erméglichen, formulierte die Landesregierung folgende Rahmenvor-
gaben, die sich an dem von der Kultusministerkonferenz am 29. April beschlossenen
»Rahmenkonzept fiir die Wiederaufnahme von Unterricht in Schulen® (KMK, 2020a)
orientierten:

»Pro Wochentag wird ein Jahrgang in der Schule unterrichtet; am Folgetag der nichs-
te Jahrgang. Unter Beriicksichtigung der Feiertage werden die Schulleitungen sicher-
stellen, dass alle Jahrginge bis zum Ende des Schuljahres in moglichst gleichem Um-
fang unterrichtet werden. Dieses auf einzelne Tage ausgerichtete Rotationsmodell
kann in Absprache mit der Schulaufsicht auch auf zwei aufeinanderfolgende Tage ab-
gedndert werden. Dabei ist ebenfalls sicherzustellen, dass alle Schiilerinnen und Schii-
ler bis zu den Sommerferien und unter Beriicksichtigung der Feiertage moglichst im
gleichen Umfang am Pridsenzunterricht teilnehmen konnen. Fir Schulen mit jahr-
gangsiibergreifendem Unterricht gilt die Regelung entsprechend fiir die einzelnen
Lerngruppen. (MSB NRW, 2020d)

In Abhingigkeit vom Infektionsgeschehen sollte somit bis zu den Sommerferien még-
lichst jede Schiilerin und jeder Schiiler tageweise die Schule besuchen kénnen. Prasenz-
unterricht und das Lernen zu Hause bzw. das Lernen auf Distanz sollten dabei eng auf-
einander abgestimmt werden.

Ab dem 11.05.2020 kamen an den Schulformen der Sekundarstufe I (Hauptschule,
Realschule, Sekundarschule) neben der Jahrgangsstufe 10 ein bis zwei weitere Jahrginge
rollierend in die Schule, in den Schulformen mit gymnasialer Oberstufe (Gymnasium
und Gesamtschule) die Schiiler*innen der Qualifikationsphase 1. Sofern zu diesem
Zeitpunkt weitere rdumliche und personelle Kapazititen zur Verfiigung bestanden, war
die Beschulung weiterer Lerngruppen bzw. Jahrgangsstufen erlaubt.

Ab dem 26.05.2020, dem Tag nach dem Haupttermin der Abiturpriifungen, erhiel-
ten die Schulformen mit gymnasialer Oberstufe die Erlaubnis, Schiiler*innen aus allen
Jahrgangsstufen im Rahmen der vorhandenen personellen und raumlichen Kapazititen
im anndhernd gleichen Umfang bis zum Ende des Schuljahres in Prisenz zu beschulen.

Fir die Ausweitung des Unterrichts an den allgemeinbildenden weiterfithrenden
Schulen bis zu den Sommerferien galten u.a. folgende weitere Vorgaben (MSB NRW,
2020f):
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- Aus Griinden des Infektionsschutzes sollten in der Sekundarstufe I feste und per-
manente Lerngruppen gebildet werden (z.B. unter derzeitigem Verzicht auf dufle-
re Fachleistungsdifferenzierung und Wahlpflichtkurse mit Schiiler*innen aus unter-
schiedlichen Klassen).

- Der Priasenzunterricht wurde auch an Ganztagsschulen in der Sekundarstufe I auf
den Vormittag beschrankt. Ein Ganztag fand bis zu den Sommerferien aus Griinden
des Infektionsschutzes (u.a. Mensabetrieb, Durchmischung von Schiiler*innengrup-
pen) in der Sekundarstufe I nicht statt.

- Zur Einhaltung der Hygienevorschriften durften nicht mehrere Lerngruppen nach-
einander im selben Raum (Schichtbetrieb) unterrichtet werden.

- Der Prisenzunterricht sollte auch dazu dienen, den wichtigen Beziehungskontakt
zwischen Schiiler*innen und Lehrkréften zu sichern und damit auf die jeweiligen
Bediirfnisse der Schiiler*innengruppen in den Zeiten von Corona einzugehen. Zu-
dem sollte er dazu beizutragen, die Moglichkeiten eines Lernens auf Distanz zu ver-
bessern und entsprechende Grundlagen dafiir zu schaffen.

- Auf eine Vorgabe, welche Ficher vorrangig in Prasenzform zu unterrichtet sind,
wurde angesichts der unterschiedlichen Situation in den Schulen und mit Blick auf
die Gesamtheit der fiir den Prasenzunterricht zur Verfiigung stehenden Lehrkraf-
te verzichtet. Dies galt nicht fiir die Vorbereitung auf die schriftlichen Priifungs-
arbeiten in Deutsch, Mathematik und Englisch fiir Schiilerinnen und Schiiler, die
den Hauptschulabschluss nach Klasse 10 oder den mittleren Schulabschluss erwer-
ben wollten.

Durch eine Neuregelung der infektionsschutzrechtlichen Rahmenbedingungen erfolg-
te ab 15.06.2020 eine weitere Offnung in den Grundschulen: Ohne eine Teilung von
Lerngruppen durfte fortan wieder im Klassenverband unterrichtet werden. Grundschu-
len kehrten damit grundsatzlich wieder zu einem Regelbetrieb mit Unterricht méglichst
gemifd Stundentafel zuriick. Fiir den Schulalltag bedeutete dies:

Die Klassenverbidnde verbrachten die Unterrichtszeit gemeinsam in ihrem Klassen-
raum. Unterrichtsangebote, die eine Durchmischung von Lerngruppen mit sich brach-
ten, waren bis zum Beginn der Sommerferien nicht erlaubt. Durch gestaffelte An-
fangs- und Pausenzeiten musste eine Trennung der Lerngruppen auch auflerhalb des
Unterrichts gewdhrleistet werden. Wo dies aufgrund der organisatorischen oder bauli-
chen Gegebenheiten nicht sicherzustellen gewesen ist, galt auf den Verkehrsflichen, auf
Pausenhofen und im Sanitdrbereich weiterhin das Abstandsgebot und, sofern unver-
meidbar, das Gebot zum Tragen einer Mund-Nase-Bedeckung.

Im Gegensatz zu den Grundschulen ist an den weiterfithrenden Schulen eine
Durchmischung der Lerngruppen deutlich schwieriger zu vermeiden. So erschwe-
ren die Grofle der Schulen und die Organisation des Schulalltages, etwa durch Kurs-
und Differenzierungssysteme sowie das Fachlehrer*innenprinzip ein Vorgehen wie in
den Grundschulen. Daher galten im Bereich der allgemeinbildenden weiterfithrenden
Schulen die zuvor getroffenen Regelungen grundsitzlich fort. Nach dem Ende der Ab-
schlusspriifungen waren die weiterfithrenden Schulen gleichwohl dazu angehalten, den
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Prisenzunterricht auszuweiten. Erst mit Beginn des neuen Schuljahres konnte auch an
weiterfithrenden Schulen ein angepasster Regelbetrieb aufgenommen werden.

Zum 1. August trat mit einer zweiten Verordnung zur befristeten Anderung der
Ausbildung- und Priifungsordnung gemifl § 52 SchulG eine gesetzliche Regelung in
Kraft, die sicherstellen sollte, dass Unterricht in Schulen auch bei einem durch SARS-
CoV-2 verursachten Infektionsgeschehen im grofitméglichen Umfang erteilt wird
(MSB NRW, 2020g). Zudem wurde der Distanzunterricht als Unterrichtsformat ,,mit
rdumlicher Distanz in engem und planvollem Austausch der Lehrenden und Lernen-
den® unter der Bedingung legitimiert, dass Prasenzunterricht ,nach Ausschépfen aller
Moglichkeiten wegen des Infektionsschutzgesetzes oder deshalb nicht vollstindig mog-
lich ist, weil Lehrerinnen und Lehrer nicht dafiir eingesetzt werden kénnen und auch
kein Vertretungsunterricht erteilt werden kann® (§ 2 Abs. 2). Umfinglich ist Distanz-
unterricht demnach dem Préasenzunterricht im Hinblick auf die Zahl der wochentlichen
Unterrichtsstunden der Schiiler*innen wie die Unterrichtsverpflichtung der Lehrkraf-
te gleichwertig (§ 2 Abs. 3). Dabei ist zu berticksichtigen, dass Distanzunterricht — an-
ders als Prasenzunterricht, der sich in der Regel zur selben Zeit (analog und synchron)
an alle Schiiler*innen gleichermaflen richtet — aus Griinden des Infektionsschutzes auch
tiir einzelne Schiiler*innen oder einen Teil der Schiiler*innen in der Regel digital erteilt
werden kann und soll (§ 3 Absatz 5 & 6). In diesen Fillen soll, sofern dies erforderlich
ist, ,die Schule den Schiilerinnen und Schiilern zur Sicherung eines chancengerechten
und gleichwertigen Lernumfelds im Einvernehmen mit dem Schultrdger Rdume fiir den
Distanzunterricht zur Verfiigung stellen (§ 3 Abs. 7).

Vor dem Hintergrund der dargelegten Vorgaben zur schrittweisen Wiederaufnah-
me des Prasenzunterrichts (s. Kapitel 2.2), des teilweise vorhandenen Wegtfalls etablier-
ter Steuerungsmechanismen und der Unsicherheit iiber das bzw. des Fehlen(s) der oben
beschriebenen Ressourcen und lehrplanbezogenen Vorgaben (s. Kapitel 2.1) und resul-
tierender neuer Handlungsfreiheiten sowie zugleich -einschrankungen setzt sich die
vorliegende Studie damit auseinander, auf welche Weise die Wiederaufnahme des Pra-
senzunterrichts in NRW organisiert und ausgestaltet wurde und welche Ziele die Schul-
leitungen damit verfolgten.

3. Methode

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie basieren auf einer Befragung von Schullei-
ter*innen allgemeinbildender Schulen aus ganz Deutschland, die durch die Gewerk-
schaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) und den Verband Bildung und Erziehung
(VBE) in ihrer Dissemination unterstiitzt wurde. Im Zeitraum vom 18. Mai bis 30. Juni
2020 konnten sich Schulleitungen an der Online-Studie beteiligen. Insgesamt haben
1482 Personen begonnen, den Fragebogen zu bearbeiten. Davon haben 683 Schullei-
tungen den gesamten Bogen vollstindig bis zur letzten Seite beantwortet (entspricht
einem Anteil von rund 46 %), wihrend die anderen die Bearbeitung zu fritherem Zeit-
punkt abgebrochen haben und somit nicht in die Auswertung aufgenommen wurden.
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Im Bundesland NRW, dessen Daten diesen Auswertungen zugrunde liegen, lagen
mit Abstand am meisten vollstindige Datensdtze vor: Es nahmen insgesamt 520 Schul-
leitungen an der onlinebasierten Befragung teil. Nahezu alle teilnehmenden Schulen
befanden sich nach Aussagen der Schulleitungen in 6ffentlicher Tragerschaft, nur vier
teilnehmende allgemeinbildende Schulen gaben an, in privater Tragerschaft zu arbeiten.
Mit 292 (10.7 % aller offentlichen Grundschulen in NRW) stammten mehr als die Half-
te der Befragten aus Grundschulen. 50 Personen waren Schulleitungen an Haupt- oder
Realschulen (8.5% aller privaten und o6ffentlichen (9.5%) Haupt- und Realschulen in
NRW). 39 (7.6 %) Gymnasial- und 47 (15%) Gesamtschulleitungen nahmen an der Be-
fragung teil. 55 (14.3 %) Schulleitungen kamen von Forderschulen, weitere 36 Schullei-
tungen sind Reformschulen (d.h. Waldorf- oder Montessorischulen) zuzuordnen. Die
im folgenden Kapitel vorliegenden Auswertungen beziehen sich ausschliefllich auf die
allgemeinbildenden Schulen des Primar- und Sekundarbereichs (s. Tabelle 1).

Die teilnehmenden Schulen konnen auf der Folie des in NRW etablierten Standort-
typenkonzepts zur Einordnung der Einzelschulen entsprechend ihrer sozialrdumlichen
Lage betrachtet werden. Hierfiir ist die Besetzung der Standorttypen in NRW im Jahr
2020 heranzuziehen. Der Vergleich verdeutlicht, dass - trotz einer insgesamt recht gu-
ten Verteilung - der Anteil der Schulen in weniger begiinstigten sozialrdumlichen La-
gen (Standorttypen 4 und 5) in der Stichprobe bei allen Schulformen, insbesondere je-
doch bei den Realschulen, tendenziell iiberproportional vertreten ist.

Tabelle 1:  Verteilung der NRW-Schulen in der HOSUL-Studie nach Standorttypen im
Vergleich zum Landesdurchschnitt (eigene Berechnungen auf Grundlage der
Ergebnisriickmeldungen Lernstand 8 NRW, QUA-LiS 2020)

Standorttyp 1 Standorttyp 2 Standorttyp 3 Standorttyp 4 Standorttyp 5

in Prozent,

Vergleichswert NRW in Prozent
Grundschule’ 27 29 36 47 69
Hauptschule 0 2 1 9 7
0% 10.5% 5.3% 47.4% 36.8%
3.0% 8.6% 15.4% 19.1% 53.7%
Realschule 4 0 2 10 9
16.0 % 0.0% 8.0% 40.0 % 36.0%
14.3 % 12.3% 15.8% 25.1% 32.6%
Gesamtschule 3 5 12 8 13
7.3% 12.2% 29.3% 19.5% 31.7%
13.5% 19.4% 23.1% 22.0% 21.3%
Gymnasium 5 10 7 5 5
15.6 % 31.3% 21.9% 15.6 % 15.6 %
27.5% 26.2% 20.9 % 16.2% 9.17%

1  Es liegen zum Zeitpunkt der Beitragserstellung bezogen auf die Verteilung der nordrhein-west-
falischen Grundschulen auf die Standorttypen keine Referenzwerte vor.
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4. Ergebnisse

Mit Blick auf die vorgegebenen Stundentafeln, die Corona-bedingten Mafigaben und
Anweisungen und die verbleibenden Spielrdume der Schulen (s. Kapitel 2) konnte eine
grofle Bandbreite darin entstehen, wie Schule und Unterricht nach dem Lockdown
organisiert wurden. Aufgrund des einzelschulisch gestaltbaren Einsatzes verfiigba-
rer Ressourcen lieen sich schulform- und standortspezifische Losungen fiir den Préa-
senzunterricht nach dem Lockdown finden. Diese werden im Folgenden systematisch
aufgearbeitet.

4.1 Zeitpunkt der Wiederaufnahme des Prasenzbetriebs

Wie oben bereits dargestellt, richtete sich der Prdsenzbetrieb - ein funktionierendes
Hygienekonzept vorausgesetzt — zundchst (ab KW 17 bzw. dem 23.04.2020) an Schii-
ler*innen der Abschlussklassen sowie ab dem 04.05.2020 (KW 19) an die Schiiler¥in-
nen der kiinftigen Abschlussklassen. Dies spiegelt sich insofern in den Daten wider, als
dass 60 Prozent der nordrhein-westfilischen Leitungen an weiterfiihrenden Schulen an-
geben, dass der Unterricht am Lernort Schule ab KW 17 schrittweise wiederaufgenom-
men wurde (s. Abbildung 3). Dies trifft mit 75 Prozent tendenziell auf mehr Haupt-
und Realschulen zu als auf Gymnasien (44.7 %), von denen ein Anteil von 34 Prozent
erst drei Wochen spiter in KW 20, also ab dem 11. Mai, wieder den Pridsenzbetrieb
aufnahm. Diesen Unterschied verdeutlicht auch der Vergleich der Mittelwerte des
Unterrichtsbeginns: Wihrend Haupt- und Realschulen im Mittelwert in KW 17.3 star-
teten, liegt dieser Wert an Gesamtschulen mit 18.35 und Gymnasien mit 18.99 erkenn-
bar weiter hinten. Zudem zeigt eine Auswertung nach Standorttyp, dass sowohl Schu-
len in giinstigen als auch solche in schwierigen sozialen Lagen mit einem Mittelwert
von jeweils 17.82 frither mit dem Prisenzunterricht begannen als solche Schulen des
mittleren Standorttyps (M = 19.05). Eine zufallskritische Absicherung dieser (sowohl
schulform- als auch standortspezifischen) Differenzen scheitert an fehlender Varianz-
homogenitit. Bei den Grundschulen verlief der Offnungsprozess zeitlich deutlich strin-
genter: 95 Prozent der Grundschulen 6ffneten entweder in KW 19 (75.0 %) oder in KW
20 (19.7 %).

4.2 Verfiighare Ressourcen

Bezogen auf die Etablierung des Prisenzunterrichts nach dem Lockdown standen viele
Schulleiter*innen vor ressourcenbezogenen Herausforderungen. Insofern beispielsweise
Lehrende, die zur Risikogruppe zdhlten, aus gesundheitlichen Griinden nicht verpflich-
tet waren, bei der Realisierung des Prasenzunterrichts am Lernort Schule mitzuwirken,
galt es zundchst, die vorhandenen personellen Ressourcen gezielt einzusetzen.

In diesem Zusammenhang ist darauf zu verweisen, dass sich die Kollegien der teil-
nehmenden Schulen in ihrer personellen Stirke unterscheiden: Traditionell handelt
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Abbildung 3: Wiederaufnahme des Priasenzunterrichts nach dem ersten Lockdown nach
Kalenderwoche (KW) und Schulform

es sich bei Grundschulen um kleinere Systeme; durchschnittlich umfassen die Kolle-
gien in der vorliegenden Studie 12.2 Vollzeiteinheiten (VZE) bei einer Streuung von
SD = 5.06. Damit unterscheiden sie sich deutlich von der Gréfle der Kollegien an den
weiterfithrenden Schulen, die an Haupt- und Realschulen durchschnittlich 28 VZE
(SD = 9.90), an Gymnasien rund 60 VZE (SD = 18.3) und an Gesamtschulen etwa
70 VZE (SD = 33.8) umfassen.

Auswertungen zur Verfiigbarkeit des Lehrpersonals an den Einzelschulen nach
dem Lockdown verdeutlichen die heterogene Ausgangslage: Uber alle Schulen hin-
weg berichteten Schulleitungen das Fehlen von etwa 23 Prozent der Stellen gerech-
net in VZE. Folglich mussten Schulleitungen durchschnittlich knapp ein Viertel des
Lehrer*innenstellenvolumens ihrer Schulen bezogen auf die Ermoglichung des Pra-
senzunterrichts kompensieren. Dieser Durchschnittswert variiert - wenn auch statis-
tisch nicht signifikant (p = .097) - schulformspezifisch (M, .. = 26.6 %, MGym =20.5%,
M, =20.9%).

In der allgemeinen Bewertung der Schulleitungen ihrer zur Verfiigung stehenden
personellen Ressourcen driickt sich dies auf einer Skala von 1 bis 10 in Mittelwerten
von M, =6.84 und M = 6.41 aus. Im Vergleich zur Bewertung der rdumlichen

Primar Sekundar
M, = 586, M, = 5.61) und materiellen (M, = 5.10, M, . = 5.38) Res-

sourcen wurden disz:kupndea;sonellen Ressourcen damit in};rg:;amt positiver bewertet.

Innerhalb der Schulformen der Sekundarstufe I schitzten Gymnasien sowie Haupt-
und Realschulen die personellen Ressourcen (M, = 6.88, M, = 6.88) auf deskrip-
tiver Ebene etwas positiver ein als die Schulleitungen der Gesamtschulen (M, = 6.13).
An den Haupt- und Realschulen sahen die Schulleitungen insbesondere die materiellen
Ressourcen (M, .. = 4.76) kritisch, Schulleitungen an Gymnasien eher die raumlichen
Ressourcen MGym = 5.26).

Die vorhandenen Ressourcen sowie deren Bewertung lassen sich nicht nur zwi-

schen Schulformen, sondern auch zwischen Standorttypen vergleichen. Zwischen
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den Schultypen fanden sich keine bedeutsamen Unterschiede mit Blick auf die Ver-
fiigbarkeit von Lehrkapazititen. Gleichwohl ldsst sich eine schwache Korrelation zwi-
schen dem Standorttyp und dem prozentualen Anteil der verfiigbaren Lehrkrifte iden-
tifizieren (r = -.132, p < .005). Sie unterstreicht, dass tendenziell an privilegierteren
und mittleren Standorten anteilig weniger Lehrkriftestellen bei der Aufrechterhaltung
des Lernbetriebs kompensiert werden mussten als in Schulen in schwieriger sozial-
raumlicher Lage (s. Tabelle 2).

Tabelle 2:  Kompensationserfordernis von Lehrkriftestellen in VZE in Schulen nach Standorttyp
in %
Nicht-Verfigbarkeit SD N
von Lehrkréften
Grundschule Standorttyp 1 & 2 20 % 18.9 55
Standorttyp 3 23% 22.3 36
Standorttyp 4 & 5 27 % 28.4 114
Sekundarstufen I/l Standorttyp 1 & 2 20 % 13.3 28
Standorttyp 3 19% 9.7 22
Standorttyp 4 & 5 25% 16.4 63

Die Auswertung der Wahrnehmung der zur Verfiigung stehenden Ressourcen auf der
Folie der sozialrdumlichen Lage der Schulen belegt, dass Schulen in schwierigen so-
zialrdumlichen Lagen (Standorttypen 4 und 5) bei verhiltnisméiflig groflen Streu-
ungen insbesondere die materiellen Ressourcen signifikant schlechter bewerteten
(M =4.36, SD = 2.39) als Schulen in begiinstigten sozialen Lagen (M = 5.91; SD = 2.39;
F(344, 2) = 9.75, p < .001, n? =.048).

4.3 Organisation des Prasenzunterrichts

Eine zentrale Herausforderung auf Schulebene bestand darin, trotz andauernder Kon-
taktbeschrankungen im offentlichen Raum, in den begrenzten rdumlichen Gegeben-
heiten der Schule Prasenzunterricht zu erméglichen. Dies bedeutete jedoch, dass keine
ganzen Klassen zusammen in einem Raum unterrichtet werden konnten. Entsprechend
mussten Klassen geteilt und entweder zeitlich synchron an unterschiedlichen Orten
oder zeitlich versetzt an einem Ort unterrichtet werden. Dabei bestand zudem die Mog-
lichkeit, Klassenverbande aufzulosen und klassentibergreifend zu unterrichten.

Gefragt nach der Art und Weise, wie diese Herausforderung an den Schulen be-
wiltigt wurde, gaben rund 84 Prozent der Grundschulleitungen und rund 90 Prozent
der Leitungen an Schulen der Sekundarstufen I und II an, dass der Priasenzunterricht
in Kleingruppen auf Grundlage der Klassen- und Kurszugehorigkeit stattfand. Nur
eine Minderheit 16ste den Klassenverband zugunsten klassen- bzw. kursiibergreifender
Kleingruppen auf (GS: 6.8 %, SekI/II: 5.1 %).

Gut 60 Prozent der Schulleitungen stellten fest, dass die Kleingruppen zeitgleich in
der Schule, d.h. in unterschiedlichen Rdumen, unterrichtet wurden. Diese Option wur-
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de mit 72.5 Prozent haufiger an Haupt- und Realschulen umgesetzt als an Gymnasien
(56.4%). Die Beschulung von Kleingruppen zu unterschiedlichen Zeitpunkten am sel-
ben Ort wurde an knapp 35 Prozent der teilnehmenden Grundschulen und gut 40 Pro-
zent der teilnehmenden Sekundarstufen I/II-Schulformen umgesetzt.

Die Auswertungen zum téglichen Schulstart und Schulende verdeutlichen, dass die
Schulen in der Regel an den klassischen Schulzeiten festgehalten haben: Nahezu alle
Schulleitungen an Grundschulen (99.7 %) und weiterfithrenden Schulen (98.0 %) gaben
an, dass der Unterrichtsbeginn fiir Schiiler*innen und der Présenzbeginn fiir die Lehr-
krafte zwischen 7:30 Uhr und 8:30 Uhr lag. Insofern die Anwesenheit der Lehrkrifte an
der Schule bei rund 80 Prozent der Grundschullehrkrifte in der Regel bis 13 Uhr und
bei ebenfalls rund 80 Prozent der Lehrkrifte an weiterfiihrenden Schulen bis 14 Uhr
dauerte, kann angenommen werden, dass Schulen keine vom klassischen Schultag ab-
weichenden Zeitfenster zur Ermoglichung von Prasenzunterricht eingerdumt haben.

Vor diesem Hintergrund kann der Frage nachgegangen werden, wie die Zutei-
lung von Lehrkriften zu den - in der Regel klassenbezogenen - Kleingruppen erfolg-
te. Erwartungsgemifl wurden die Kleingruppen an den Grundschulen mit 62 Prozent
mehrheitlich von der Klassenlehrkraft unterrichtet, wihrend an den Schulformen der
Sekundarstufen I/II (knapp 74%) - analog zum gewohnten Ablauf - Unterricht bei
Fachlehrkriften dominierte, welche die Schiiler*innen aus dem Fachunterricht bereits
kannten. Einzig die Schulleitungen an Gesamtschulen bestitigten mit knapp 60 Prozent
dhnlich hdufig wie Grundschulleitungen, dass der Prasenzunterricht in der Regel von
der Klassenlehrkraft erteilt wurde.

Mit Blick auf die Planung und zeitliche Ausgestaltung des Prasenzunterrichts ro-
tierten an den meisten Schulen (56 % der Grundschulen und 43 % der weiterfithrenden
Schulen) die Tage, an denen die Kinder und Jugendlichen in die Schulen kamen. Doch
auch gut 30 Prozent der Grundschulleitungen bestitigten, dass die Kinder in der Re-
gel an demselben Wochentag in die Schule kamen, d.h. beispielsweise immer donners-
tags. Dies konnte jedoch aufgrund der Feiertage im Frithjahr dazu fithren, dass immer
dieselben Kinder an den Donnerstagsfeiertagen keinen Prasenzunterricht erhielten. An
den weiterfithrenden Schulen traf dies auf deskriptiver Ebene mit gut 25 Prozent auf
weniger Schulen zu. Immerhin haben (knapp) zwei Drittel aller Schulleitungen (GS:
66 % und Sek.-I/II-Schulen: 61 %) bei der Planung der Prasenztage darauf geachtet, dass
alle Kleingruppen bis zu den Sommerferien in etwa gleich hiufig zum Présenzunter-
richt in die Schule kamen.

4.4 Umfang und RegelmaRigkeit des Prasenzunterrichts

Mit rund 80 Prozent wurde den Schiiler*innen an der Mehrheit der Grundschulen ein-
mal je Woche Priasenzunterricht angeboten, eine Minderheit von etwa 4 Prozent wurde
taglich, rund 3 Prozent seltener als an einem Tag in der Woche in Présenz unterrich-
tet. Knapp 73 Prozent der Schulleitungen von Grundschulen bestitigen, dass die Schii-
ler*innen in den Anfangsklassen (Jahrgangsstufe 1/2) fiir vier Unterrichtsstunden in die
Schule kamen. In etwa 15 Prozent der Grundschulen erhielten die Kinder der Anfangs-
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klassen zwei bis drei Schulstunden und in knapp 11 Prozent der Schulen wurden je Tag
finf Unterrichtsstunden erteilt. Tendenziell nahm die Anzahl der Unterrichtsstunden je
Tag mit steigendem Jahrgang zu: So erhielten Schiiler*innen in der vierten Jahrgangs-
stufe an knapp einem Drittel der Grundschulen fiinf oder sechs Unterrichtsstunden je
Tag.

Werden die durchschnittliche Anzahl von Schultagen je Woche und die Unterrichts-
stunden je Tag miteinander in Beziehung gesetzt, lassen sich durchschnittliche Wer-
te fiir erteilte Schulstunden pro Woche errechnen. Es resultierten fiir die Kinder an
Grundschulen in den ersten beiden Schuljahren durchschnittlich 5.42 Unterrichtsstun-
den (SD = 3.83) je Woche; in der vierten Jahrgangsstufe lag der Gesamtwert mit durch-
schnittlich 5.84 (SD = 4.48) Unterrichtsstunden je Woche geringfiigig dariiber. Unter
der Beriicksichtigung der laut Stundentafeln des Landes NRW geltenden Bandbreiten,
die fiir die Anfangsklassen rund 22 Wochenstunden, fiir die Jahrgangsstufe vier 26 bis
27 Wochenstunden vorsehen, entspricht dies einem Anteil von knapp einem Viertel
bzw. einem Fiinftel des vorgesehenen Prasenzwochenstundenvolumens.

In der Sekundarstufe I setzte sich diese Entwicklung deutlicher fort, so dass Kinder
mit steigender Jahrgangsstufe nicht nur pro Schultag, sondern angesichts einer erh6h-
ten Anzahl von Schultagen in der Woche auch insgesamt deutlich mehr Prasenzunter-
richt erhielten. Zwar kamen die Schiiler*innen der Erprobungsstufe (Jahrgangsstufe 5)
an etwas mehr als der Hilfte der Schulen (ca. 53 %) dhnlich der Grundschulen nur an
einem Tag in der Woche in die Schule, doch ist mit knapp 30 Prozent der Anteil der
Schulen, die den Kindern der Erprobungsstufen an zwei bis drei Tagen in der Woche
Priasenzunterricht anboten, deutlich hoher als an der Grundschule (ca. 12%). Am Ende
der Sekundarstufe I (Jahrgangsstufe 9/10) kamen an rund 65 Prozent der Schulen die
Schiiler*innen hédufiger als einmal wochentlich in die Schule, darunter ein Viertel tag-
lich.

Auf die durchschnittliche wochentliche Unterrichtszeit umgerechnet erhielten Schii-
ler*innen in der Erprobungsstufe mit durchschnittlich 7.09 Unterrichtsstunden/Woche
(SD = 4.17) mehr Prisenzunterricht als Grundschulkinder der vierten Jahrgangsstufe.
Dies entspricht in etwa einem Viertel der nominalen Prasenzunterrichtszeit. Jedoch er-
hielten Sie zugleich weniger Prasenzunterricht als die Mitschiiler*innen am Ende der
Sekundarstufe I, die 13.05 Unterrichtsstunden/Woche (SD = 8.50) unterrichtet wurden.
Letzteres entspricht gut 40 Prozent des nominell vorgesehenen wochentlichen Stunden-
volumens.

Betrachtet man nun die durchschnittlich erteilten Unterrichtsstunden je Woche in
der Sekundarstufe I schulformspezifisch, fillt auf, dass in allen Jahrgangsstufen Schii-
ler*innen am Gymnasium den meisten Prisenzunterricht erhalten haben und Schii-
ler*innen an Haupt- und Realschulen von Jahrgangsstufe 5 bis 7 die wenigsten Unter-
richtsstunden in Prdsenz (s. Abbildung 4). Diese Differenzen lassen sich aufgrund der
enormen Streubreiten innerhalb der Schulformen jedoch nicht zufallskritisch absichern.
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Abbildung 4: Durchschnittliche Prasenz-Unterrichtswochenstunden nach Schulform und
Jahrgangsstufe

Eine standortbezogene varianzanalytische Auswertung belegte mit Blick auf das zeitliche
Ausmaf3, mit dem in Jahrgangsstufe 9 Prasenzunterricht erteilt wurde, einen schwach
signifikanten Effekt des Standorttyps. Demnach erhielten Lernende an Schulen in sozial
privilegierten Lagen mehr Prasenzunterricht als Schiiler*innen an Schulen in sozial de-
privierten Lagen (F(2, 89) = 2.945, p = .042).

An dieser Stelle muss daran erinnert werden, dass das Ministerium erst nach den
Sommerferien Distanzunterricht als ein dem Préasenzunterricht gleichgestelltes Lern-
angebot auf Distanz rechtlich verankerte (MSB NRW, 2020g). Entsprechend kann und
muss davon ausgegangen werden, dass an zahlreichen Einzelschulen ein betrachtlicher
Anteil der nominalen Stundentafel nicht realisiert wurde.

4.5 Inhaltliche Ausgestaltung und Ziele des Prasenzunterrichts

An den meisten Grundschulen wurde Priasenzunterricht nur in den Hauptfichern er-
teilt (61.3 %), rund ein Fiinftel der Grundschulen (20.9%) bot in allen Jahrgangsstu-
fen Unterricht sowohl in Haupt- als auch in Nebenfachern an. An den {ibrigen Schulen
wurde je nach Lerngruppe neben Hauptfachunterricht auch in einzelnen Nebenfichern
Unterricht erteilt. Dies hing nach eigener Aussage der Leitungen insbesondere mit der
Verfiigbarkeit der Lehrkrifte zusammen.

In der Sekundarstufe I gaben 34.3 Prozent der Schulleitungen an, dass in allen Jahr-
gangsstufen Unterricht sowohl in den Haupt- als auch in den Nebenfichern erteilt
wurde; weitere 31.4 Prozent wiesen darauf hin, dass in Abhédngigkeit von verfiigbaren
Lehrkréften in einigen Jahrgangsstufen nur in Haupt-, in anderen auch in den Neben-
fachern Unterricht stattfand. Nur knapp ein Fiinftel der Schulleitungen berichtete, dass
sich der Prisenzunterricht nur auf die Hauptficher konzentriert habe. Dies triftt mit
39.2 Prozent hiufiger auf Haupt- und Realschulen zu als auf Gesamtschulen (12.8 %)
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oder Gymnasien (2.6 %). Mehr als die Hilfte der Gymnasien (53.8 %) hingegen haben
in allen Jahrgangsstufen Unterricht in Haupt- und Nebenfichern erteilt. Dies war an
Gesamtschulen deutlich seltener der Fall (23.4%).

Grundlegend fiir diese Entscheidungen wird die Einschitzung bewertet, mit wel-
chen Zielsetzungen der nun zeitlich reduzierte Prasenzunterricht in Folge des schuli-
schen Lockdowns realisiert werden sollte. Die Auswertungen erfolgen an dieser Stelle
getrennt nach Schulstufen (Primarstufe und Sekundarstufe I) in Kombination mit Jahr-
gangsstufen. Dies liegt darin begriindet, dass unterstellt wird, dass die Intentionen des
Prisenzunterrichts variieren kdnnen, wenn es sich beispielsweise in der Grundschule
um den Anfangsunterricht (Jahrgangsstufen 1 und 2), in der Sekundarstufe I um den
Unterricht in der Erprobungsstufe handelt oder um die jeweiligen Abschlussklassen
(Jahrgangsstufe 4 in der Grundschule und Jahrgangsstufe 9/10 in den Schulformen der
Sekundarstufe).

Fiir die Grundschulen wiesen die Schulleitungen - gemessen auf einer sechsstufi-
gen Likertskala - der Forderung leistungsschwacher Schiiler*innen (M, = 5.53;
SD = 0.77), dem Abbau sozialer Disparititen (Ml,rimaug'1 = 5.47; SD = 0.85) und der
Ermoglichung sozialer Kontakte (auf Distanz) (M = 5.34; SD = 0.86) die grofite Be-
deutung zu. Demgegeniiber spielten Aspekte der Leistungsmessung (M, ., = 2.96;
SD = 1.28), die Beschiftigung der Kinder (M, ., = 3.26; SD = 1.51) sowie eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit der Bedeutung der Coronakrise fiir die Gesellschaft
(Mpﬂmaug1 = 3.35; SD = 1.50) keine bzw. eine deutlich untergeordnete Rolle. Curricula-
res L“ernen und die Vermittlung von neuem Lernstoft (Mprimaug_l = 4.65; SD = 1.12) so-
wie Uben und Wiederholen (Mprimar_]g'l = 4.97; SD = 1.12) erhielten eine deutliche Zu-
stimmung.

Die beschriebene Reihung der Ziele des Prasenzunterrichts bleibt auch bezogen auf
den Abschlussjahrgang der Grundschule erhalten. Auch hier zdhlen die Férderung leis-
tungsschwacher Schiiler*innen, der Abbau sozialer Disparititen und die Ermoglichung
sozialer Kontakte zu den Zielstellungen mit der hochsten Zustimmung. Tendenziell ist
eine Zunahme der Relevanz von Leistungsmessung (M, , = 3.49; SD = 1.39) und
curricularem Lernen (MPrimr_]g' , = 4.86; SD = 1.10) festzustellen. Diese Zunahme lésst
sich im Kontext des anstehenden Schulwechsels ausdeuten.

Auch in der Sekundarstufe I blieben sowohl fiir die Erprobungsstufe als auch fiir die
Abschlussjahrgiange die Forderung leistungsschwacher Schiiler*innen und der Abbau
sozialer Disparitdten die am stirksten befiirworteten Ziele des Prisenzunterrichts aus
Schulleitungssicht. Insbesondere in der Erprobungsstufe wurde auch die Erméglichung
sozialer Kontakte als bedeutsames Ziel des Prasenzunterrichts eingeschitzt. Demgegen-
tiber nahmen in den Abschlussjahrgingen der Sekundarstufe I die Vorbereitung auf ab-
schlussbezogene Priifungen (Zentrale Priifung 10), Uben und Wiederholen sowie die
Vermittlung neuer Inhalte erkennbar an Bedeutung zu. Eine systematische und vertief-
te Auseinandersetzung mit der Bedeutung der Corona-Pandemie fiir das private Leben
der Schiiler*innen sowie fiir die Gesellschaft erhielt moderate Zustimmung leicht ober-
halb des rechnerischen Mittelwertes von 3.5. Dabei schien es in allen Schulformen et-
was wahrscheinlicher, dass der Prasenzunterricht die Auswirkungen der Coronakrise
fiir die eigene Person und Familie thematisiert als deren gesamtgesellschaftliche Bedeu-
tung.
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Vorbereitung auf abschlussbezogene Priifungen

Leistungsmessung

vertiefte Auseinandersetzung mit Bedeutung
Coronakrise fur Gesellschaft

systematisches Aufarbeiten der Coronakrise fir
eigene Person / Familie

Curriculares Lernen / Vermittlung neuer Inhalte

Uben und Wiederholen

Ermoglichung sozialer Kontakte (auf Distanz)

Abbau sozialer Disparitaten

Forderung leistungsschwacher Schiler*innen

Jany

2 3 4 5 6

W Gesamtschule W Haupt-/Realschule Gymnasium

Abbildung 5:  Relevanzeinschitzung der Schulleitungen ausgewihlter Ziele des Prasenzunterrichts
in Abschlussjahrgangen der Schulformen der Sekundarstufe I (Likert-Skala
1 = unwichtig; 6 = sehr wichtig)

Ein vertiefter Blick auf die Abschlussjahrginge der verschiedenen Schulformen der Se-
kundarstufe I verdeutlicht punktuell spezifische Schwerpunktsetzungen (s. Abbildung
5): Die Schulform hat sowohl fiir die Erprobungsstufe (F(127, 2) = 4.680, p = .011)
als auch fiir die Abschlussjahrgange der Sekundarstufe I (F(128, 2) = 5.154, p = .007)
einen signifikanten Einfluss auf die Relevanz, mit der im wieder moglichen Pradsenz-
unterricht die Vermittlung neuer Inhalte bewertet wird. Die Effektstarke ist jedoch als
klein bis mittel einzuschdtzen n* = .054 bzw. n? = .061. Post-hoc-Tests mit Bonferro-
ni-Korrektur zeigen, dass die eingeschitzte Relevanz der Vermittlung neuer Inhalte
von Gymnasialschulleiter*innen signifikant wichtiger (M, .. = 5.05 SD = 1.23 /
Abschlossfg Gym = 5.62; SD = 0.79) bewertet wird als von Schulleiter*innen der Ge-
samtschulen (M = 4.16, SD = 1.58, p = .024; MAbSChluss]ngeS =491; SD = 1.39,
p=.011).
Zudem fillt in Abbildung 5 auf, dass die Schulleitungen der weiterfithrenden Schu-
len das Erfordernis der Leistungsmessung in den Abschlussjahrgingen signifikant

Erprobung-Ges
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unterschiedlich bewerten (F(127, 2) = 6.425, p = .002). Hier unterscheiden sich die
Bewertungen der Schulleitungen an Haupt- und Realschulen (M, = 4.87, SD = 1.03)
signifikant von den Einschédtzungen der Gesamtschulleitungen (M = 3.71, SD = 1.43,
p =.001).

Es lassen sich ferner schulformspezifische Differenzen herausarbeiten, welche die
empfundene Wichtigkeit sowohl einer systematischen Aufarbeitung der Auswirkungen
der Coronakrise fiir die eigenen Person und die Familie (F(126, 2) = 9.185, p = .001,
n? = .113) als auch einer vertieften Auseinandersetzung mit der Bedeutung der Corona-
krise fiir die Gesellschaft (F(127, 2) = 6.572, p = .002, n* = .080) im Prasenzunterricht
der Abschlussklassen betreffen. Dieser Befund ldsst sich auch fiir den Prasenzunterricht
in der Erprobungsstufe replizieren: Die festgestellten Unterschiede bei beiden Items
und beiden Bezugsgruppen (Erprobungsstufe sowie Abschlussjahrgang) sind im Ver-
gleich von Gymnasien und Gesamtschulen jeweils statistisch signifikant. Eine vertief-
te Auseinandersetzung mit der Bedeutung der Coronakrise fiir die Gesellschaft in der
Zeit der schulischen Pridsenz sehen Gymnasialschulleiter*innen signifikant als weni-
ger bedeutsam (M, = 3.13, SD = 1.23) als ihre Kolleg*innen an Gesamtschulen an
(M, = 4.16, SD = 1.23, p = .001). Gleiches gilt fiir das systematische Aufarbeiten der
Auswirkungen der Coronakrise fiir die eigene Person bzw. die eigene Familie.

Die vorliegenden Auswertungen verdeutlichen, dass die Ausgestaltung (Umfang und
auch Inhalt) des Priasenzunterrichts nach dem ersten schulischen Lockdown im Mairz/
April 2020 deutliche einzelschulische, standort-, schulstufen- und schulformspezifische
Differenzen emergieren lieflen. Diese waren im Rahmen der Krisensituation keiner
zentralen Steuerung zuginglich und kénnen moglicherweise auch kiinftig Folgen fiir
das schulische Lernen haben. Dies kann umso mehr vermutet werden, als sich Schulen
in Deutschland am 14.12.2020 zum zweiten Mal in ein verbindliches hybrides Lernsze-
nario begeben mussten.

Danach gefragt, ob die Schulen zum Zeitpunkt der Befragung im Frithling/Sommer
2020 bereits ein Konzept zum didaktischen Umgang mit verringertem Prisenzunter-
richt erganzt durch Distanzunterricht entwickelt hatten, bestdtigten dies nur rund ein
Viertel der Grundschulleitungen (25.5%) und Leitungen an weiterfithrenden Schulen
(26.9%). Dabei verfiigten mit jeweils rund 29 Prozent tendenziell mehr Gesamtschulen
und Gymnasien tiber ein Konzept als Haupt- und Realschulen (23.5%). Mehr als jede
zweite Sekundarstufen-1/II-Schule (51.5%), die noch kein vergleichbares Konzept ent-
wickelt hat, bestitigte die Bereitschaft, ein solches Konzept bis zum Ende der Sommer-
ferien entwickeln zu wollen. Hier zeigten sich mit knapp 65 Prozent insbesondere die
Gymnasien entwicklungsbereit, doch auch die Schulleitungen an Gesamtschulen (gut
46 %) und Haupt-/Realschulen (knapp 44 %) sahen die Notwendigkeit, sich konzeptio-
nell auf hybrides Lernen vorzubereiten. Unter den Grundschulen fiel dieser Anteil mit
knapp 28 Prozent geringer aus. Bezogen auf alle befragten Schulen muss jedoch auch
herausgestellt werden, dass knapp 57 Prozent der Grundschul-, 43 Prozent der Haupt-/
Realschul- und 40 Prozent der Gesamtschulleitungen in NRW zum Zeitpunkt der Be-
fragung weder iiber ein Konzept zum didaktischen Umgang mit verringertem Prasenz-
unterricht erganzt durch Distanzunterricht verfiigten, noch planten, sich konzeptionell
auf ein solches Szenario, das seit dem 14. Dezember 2020 wieder in ganz NRW gilt,
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vorzubereiten. Unter den Gymnasialschulleitungen fillt dieser Anteil mit etwa 27 Pro-
zent am geringsten aus.

5. Diskussion

Der vorliegende Beitrag fokussiert Schulleitungen als zentrale Akteur*innen erforderli-
cher Schulorganisation bei der Wiederermdglichung von Prisenzunterricht nach dem
ersten schulischen Lockdown im April 2020. Die dokumentenanalytische Auswertung
der Schulmails des MSB belegt einerseits die Entscheidungskompetenz, die Schulleitun-
gen zu Beginn der Schulschlieffungen angesichts noch unklarer rechtlicher Vorgaben
zeigen mussten und andererseits zu Beginn der schulischen Wiedereréffnung die An-
passungs- und Umsetzungsfihigkeiten, die durch die Vielzahl der sukzessive in Schul-
mails durch das MSB versendeten Gestaltungsrichtlinien eingefordert wurden. An die-
ser Stelle soll auch in einer erweiterten Perspektive darauf verwiesen werden, dass diese
Gestaltungaufgabe keineswegs nach den Sommerferien mit der ,,allgemeinen® Schuloft-
nung bis zur erneuten Schliefung am 14. Dezember 2020 abgeschlossen war. Zeigen
doch die Auswertungen der COSMO-Abfrage, in der die Landesregierung die Schulen
wochentlich auffordert, {iber das Infektionsgeschehen zu informieren, dass zwischen
der 33. und 44. Kalenderwoche (Mitte August bis Ende Oktober) im Schnitt rund 5500
Lehrkrifte, also rund 4 Prozent aller Lehrkrifte, aufgrund der Corona-Pandemie nicht
im Prdsenzunterricht einsetzbar gewesen sind (Landesregierung NRW, 2020). Im glei-
chen Zeitraum konnten zwischen 10000 bis 37000 Schiiler*innen (Schnitt: 19690) Co-
rona-bedingt nicht am Pridsenzunterricht teilnehmen. Anfang und Mitte November
betrug der Anteil der nordrhein-westfilischen Schulen, die in einem eingeschriankten
Prasenzbetrieb arbeiteten, weil sich einzelne Klassen/Lerngruppen aufgrund des Infek-
tionsgeschehens im Distanzunterricht befanden, rund 19 Prozent (KMK, 2020b). Damit
blieb und bleibt ,trotz der Riickkehr zum reguldren Schulbetrieb [...] die Wiederkehr
der vertrauten schulischen Normalitit auf absehbare Zeit eine Illusion® (Jungkamp,
2020, S. 196).

Zudem erscheinen weitere Anpassungen dringend erforderlich. Bereits Ende Mai
betonte die Expert*innenkommission der Friedrich-Ebert-Stiftung (2020) das Erfor-
dernis curricularer Kiirzungen, weil die fiir den Normalbetrieb entwickelten Lehrplane
unter den gegebenen Bedingungen nicht realisiert werden kénnen. Ebenso sei die Be-
deutung summativer Leistungsmessung kritisch zu reflektieren. Es ist ein umfassendes
Konzept zur Standardsicherung im Schulbereich gefragt, um die krisenbedingt entstan-
dene Handlungsunsicherheit zu minimieren. Derzeit sind erste Anpassungsbestrebun-
gen in NRW beispielsweise mit Blick auf die Ausgestaltung der Zentralen Prifung 10
(hier am Beispiel des Faches Mathematik verdeutlicht) erkennbar, wonach

»aufgrund der zuriickliegenden Corona-bedingten Einschrinkungen des Prasenz-
unterrichts im Priffungsfach Mathematik [...] die fachlichen Vorgaben vor dem Hin-
tergrund der besonderen Situation einmalig konkretisiert (werden). Dadurch werden
zeitliche Spielrdume fiir die Kompensation Corona-bedingter Unterrichtsausfille im
Schulhalbjahr vor den Sommerferien 2020 erdftnet. Bestimmte Inhalte und die damit
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verbundenen Kompetenzerwartungen der Kernlehrpldne werden mit dieser Konkreti-
sierung von der Priifung ausgenommen und auf die Unterrichtszeit nach der Priifung
verschoben. Damit kann die Vollwertigkeit des Abschlusses im Vergleich zu den vo-
rangegangenen Priifungsjahrgangen weiterhin gewihrleistet werden. Dartiber hinaus
werden zusdtzliche Auswahlmoglichkeiten bei den Priifungsaufgaben bereitgestellt,
um eine bessere Passung zwischen den Priifungsanforderungen und dem im Einzel-
fall erfolgten Unterricht zu ermdglichen®. (MSB NRW, 2020h)

In Anbetracht der enormen Anforderungen, welche mit der (Wieder-)Ermoglichung
von (Prisenz-)Lerngelegenheiten am Lernort Schule verbunden waren und sind, und
angesichts des herausgearbeiteten Befundes, dass Schulleitungen der Vorbereitung auf
zentrale Priifungen im Pradsenzunterricht einen hohen Stellenwert beimessen, erscheint
ein reflektierter Umgang mit dem Verhdltnis von Lernen und Leisten umso bedeu-
tender. So verweist auch die Stellungnahme der Expert*innenkommission der Fried-
rich-Ebert-Stiftung darauf, dass Prisenzzeiten vorrangig Lernzeiten sein sollten und
daher die (individuelle) Lernprozessbegleitung padagogisch bedeutsamer sei als die
Leistungsiiberpriifung in Klassenarbeiten und Tests (Friedrich-Ebert-Stiftung, 2020).
Wie sehr dies Schule und/oder Bildungspolitik herausfordert, wird an der Priorisierung
der Qualifikationsfunktion bei der Wiederer6ftnung des Prisenzschulbetriebs deutlich.

Neben der Ausrichtung des Prasenzunterrichts auf das Schiiler*innenlernen lohnt
auch eine kritische Reflexion der Lerngegenstinde. So konnte die vorliegende Studie
zeigen, dass curricular-relevante Wissensvermittlung in allen Schulformen wichtig, je-
doch am Gymnasium am wichtigsten genommen wurde, hingegen die vertiefte Ausei-
nandersetzung mit den Auswirkungen der Corona-Pandemie fiir die Gesellschaft bzw.
firr die Familie und die eigene Person vergleichsweise wenig Relevanz mit Blick auf die
Zielstellung des Prasenzunterrichts hatte. Unter Berticksichtigung der von Klafki (1995)
entwickelten Konzeption von Bildung im Medium des Allgemeinen als Befassung mit
epochaltypischen Schliisselproblemen, verstanden als Fragen, die zugleich eine globa-
le wie individuelle Bedeutung haben, kénnen diese Zielsetzungen sicherlich als sehr an-
schlussfihig betrachtet werden. Auch seine Bestimmung des Bildungsbegriffs als Indi-
vidualbildung erlebt im Kontext der Corona-Pandemie eine Renaissance, insofern die
Fahigkeit zu Selbstbestimmung, Mitbestimmung und insbesondere zu Solidaritit den
gegenwirtigen Diskurs zum verantwortungsvollen Umgang mit der Pandemie bestim-
men. Eine inhaltliche Ausrichtung des Unterrichts an der Corona-Pandemie kénn-
te somit sowohl einem allgemeinen als auch einem individuellen Bildungsverstind-
nis folgend gewissermafien kategorial dazu beitragen, ,eine begrifflich-argumentative
Selbst-Artikulation der eigenen existenziellen Erfahrungen, Angste und urspriinglich
intuitiven Ansichten [...] anhand einer Thematik zu entfalten, die wirklich die Existenz
der meisten Menschen auf einer oder anderen Weise zentral betrifft“ (Stojanov, 2020,
S. 140).

Die Ergebnisse der HOSUL-Studie haben verdeutlicht, dass die Einzelschulen bei
der Wiedererdffnung der Schulen nach der pandemiebedingten SchliefSung in unter-
schiedlichem Ausmafl Ressourceneinbuflen kompensieren mussten bzw. sehr divers auf
materielle Ressourcen zuriickgreifen konnten. Vor dem Hintergrund, dass sich Einzel-
schulen ohnehin zwischen (outputorientierter) Standardisierung und ressourcenbedingt
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variablen Inputs im Wettbewerb (um Schiiler*innenzahlen) péddagogisch profilieren
(Bellenberg & Reintjes, 2020), werden die ohnehin unterschiedlichen einzelschulischen
Voraussetzungen in der Coronakrise umso wirksamer.

Die HOSUL-Studie hat gezeigt, dass in der Phase der schrittweisen Wiederaufnah-
me des Prisenzunterrichts bis zum Beginn der Sommerferien an den Grundschulen
etwa ein Viertel, in den Abschlussklassen der weiterfithrenden Schulen nur gut 40 Pro-
zent des nominell vorgesehenen wochentlichen Stundenvolumens in der Schule unter-
richtet wurde. Die Daten deuten dabei nicht nur auf deskriptiv schulformspezifische,
sondern auch auf statistisch signifikante standortspezifische Differenzen hin. So ver-
deutlicht die Tatsache, dass insgesamt nur ein geringer Teil des Unterrichts in Prasenz
erteilt wurde und zudem potenziell Schiiler*innen in sozial deprivierten Lagen noch
weniger Prisenzunterricht erhalten haben konnten, die Brisanz der Lage fiir die Ver-
schirfung sozialer Ungleichheiten. Wofimann (2020) berichtet in diesem Kontext von
Schitzungen, wonach der Verlust eines Drittel Schuljahres — wie in Deutschland im
Frithjahr geschehen - tiber das gesamte spatere Berufsleben mit durchschnittlich rund
drei Prozent geringerem Erwerbseinkommen einhergingen. Umso stirker wiegen die
Befiirchtungen von Stojanov (2020), die aus der Pandemie in Schule emergierenden
Umsténde fithr(t)en ,tendenziell zu einer massiven Steigerung der Ungerechtigkeit im
Bildungswesen, und zwar in einem doppelten Sinn: Zum einen wirkt sich noch viel
starker auf die schulische Bildung der Heranwachsenden das aus, was in der internatio-
nalen Bildungsgerechtigkeits-Diskussion als ,brute luck® bezeichnet wird - also als das
Los der besseren oder schlechteren Herkunft® (S. 136).

Es kann angenommen werden, dass vor allem diese Sorge die Landesregierung im
weiteren Verlauf der Pandemie dazu bewegt hat, an der konsequenten Offnung der
Schulen festzuhalten. Wenngleich jede Initiative, welche den Abbau sozialer Ungleich-
heiten im Schulsystem verfolgt, dringend befiirwortet werden sollte, iiberrascht — auch
angesichts der didaktischen Option, den Priasenzunterricht durch Distanzunterricht zu
erganzen und dies in Wechselunterrichtmodellen systematisch variieren zu kénnen, so-
fern notige technische und kompetenzbezogene Voraussetzungen dafiir erfillt sind -
die Vehemenz, mit der nicht nur in NRW alle Schulen geéffnet blieben. Denn wihrend
das Robert-Koch-Institut (RKI; 2020) in seinem Papier fiir Praventionsmafinahmen
an Schulen vom 12. Oktober 2020 ab einer 7-Tages-Inzidenz von 50/100000 Einwoh-
ner empfiehlt, die Notwendigkeit fiir kurzzeitige, lokale Schulschlieffung mit Distanz-
unterricht zu priifen, legt die Landesregierung in NRW ein Modell zum Schulbetrieb
ab dem 11. Januar 2021 (MSB NRW, 2020j) vor, das in bemerkenswerter Weise deut-
lich von den wissenschaftsbasierten Inzidenzwerten der RKI-Empfehlung abweicht. So
raumt Szenario 2 (landesweit eingeschriankter Schulbetrieb) erst ab einer 7-Tages-Inzi-
denz oberhalb von 200 in Kreisen oder kreisfreien Stddten die Moglichkeit ein, in Ord-
nungsbehorden durch Allgemeinverfiigung schulscharf Einschrinkungen des Schulbe-
triebs anordnen zu kénnen. Die Uberschreitung des Wertes der RKI-Empfehlung um
das Vierfache wird legitimiert mit dem Recht junger Menschen auf Bildung und getra-
gen von der Sorge, soziale Ungleichheiten nicht zusétzlich beférdern zu wollen. Weni-
ger bedeutsam scheint demgegeniiber das Recht der Schiiler*innen und der Lehrer*innen
auf korperliche Unversehrtheit in einer Pandemiesituation. Dabei wire diese dichoto-
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me Betrachtung nicht erforderlich, wenn es mehr Vertrauen in das Potenzial von Dis-
tanzunterricht gibe und addquate Rahmenbedingungen sowie Kompetenzen hier-
fir geschafft wiirden. Die Landesregierung NRW hat den Distanzunterricht nicht nur
rechtlich dem Présenzunterricht im Hinblick auf die Zahl der wochentlichen Unter-
richtsstunden der Schiiler*innen wie die Unterrichtsverpflichtung der Lehrkrifte gleich-
gestellt (§ 2), sondern auch das didaktische Potenzial in einer ,,Handreichung zur lern-
forderlichen Verkniipfung von Préisenz- und Distanzunterricht (MSB NRW, 2020i)
betont und dokumentiert. Dabei wird gesondert auf die Situation von Schiiler*innen
eingegangen, die in sog. Study Halls, Lernbiiros etc. unter gesundheitlich unbedenk-
lichen Bedingungen in der Schule arbeiten koénnen, weil sie zu Hause nicht die tech-
nischen Moglichkeiten zur Teilnahme am Distanzunterricht haben. Damit wird auch
Jungkamps Forderung Rechnung getragen, dass ,das Recht auf Bildung [...] in jedem
der Szenarien gewihrleistet sein (sollte), auch im Fernunterricht® (Jungkamp, 2020,
S. 198). Zum Zeitpunkt der Befragung gaben jedoch mehr als die Halfte aller Grund-
schul-, 43 Prozent der Haupt-/Realschul- und 40 Prozent der Gesamtschulleitungen in
NRW an, weder tiber ein Konzept zum didaktischen Umgang mit verringertem Pré-
senzunterricht erganzt durch Distanzunterricht zu verfiigen noch die Entwicklung eines
solchen zu planen. Wenn also die Schulen kiinftig besser vorbereitet werden sollen,
dann wire es sinnvoll, Distanzunterricht nicht nur rechtlich zu legitimieren, sondern
ihn auch bildungspolitisch zu forcieren, indem er nicht nur als kurzfristige Interims-
l6sung betrachtet wird, sondern die Vorlage eines didaktischen Konzepts zur Verkniip-
fung von Prisenz- und Distanzunterricht unter Beriicksichtigung von einzelschulischen
Gegebenheiten fester Bestandteil der Qualitatssicherung wird und man Schulen auch in
der Praxis zutraut und darin unterstiitzt, die Qualitdt des Distanzunterrichts systema-
tisch zu entwickeln. Dies setzt aber voraus, dass dieser de facto auch stattfindet, sobald
es Pandemie-bedingt ratsam ist.
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Eigenverantwortliches Lernen in der digitalisierten
Lehrer*innenbildung

Befunde aus dem Lehrprojekt ,Lessons learned”
an der Universitat Osnabriick

Zusammenfassung

Der Initiierung und Unterstiitzung eigenverantwortlicher Lernprozesse kommt in der
Hochschulbildung und insbesondere in der universitiren Lehrer*innenbildung eine
grofle Bedeutung zu. Digitalisierte Lehr-Lern-Formate im Allgemeinen und Emergen-
cy Remote Teaching (ERT) wihrend der Corona-Pandemie im Besonderen erfordern
und ermdglichen eigenverantwortliches Lernen von Studierenden in besonderer Weise.
Der vorliegende Beitrag stellt konzeptionelle Grundlagen und erste empirische Befun-
de aus dem Lehrprojekt , Lessons learned” vor, in dessen Kontext im Sommersemester
2020 265 Studierende zum Lehrangebot der Abteilung Schulpadagogik im Kerncurricu-
lum Lehrerbildung (KCL) der Universitdt Osnabriick und insbesondere zu ihrer Wahr-
nehmung der Forderung und Forderung eigenverantwortlicher Lernprozesse befragt
wurden. Die Ergebnisse erster quantitativ- sowie qualitativ-empirischer Auswertungen
zeigen, dass eigenverantwortliches Lernen aus Sicht der Studierenden in den untersuch-
ten Lehrveranstaltungen relativ stark vorausgesetzt wurde und sie auch ihren Kompe-
tenzzuwachs in diesem Bereich als stark ausgepragt wahrnahmen, gleichwohl das eigen-
verantwortliche Lernen aus ihrer Perspektive nicht immer auch aktiv geférdert wurde.
Hierbei liegen zudem Unterschiede zwischen verschiedenen Lehrveranstaltungsformen
vor. Insgesamt beurteilten die Studierenden den Wert eigenverantwortlichen Lernens
als positiv, benannten aber auch mdgliche Herausforderungen, die mit einer starken
Akzentuierung eigenverantwortlicher Lernprozesse einhergehen koénnen. Aus den Be-
funden lassen sich mégliche Ansétze zur Entwicklung einer effektiven Férderung eigen-
verantwortlichen Lernens sowie zur Erklirung auftretender Unterschiede zwischen
verschiedenen Lehrveranstaltungstypen ableiten. Mogliche bildungstheoretische und
-praktische Implikationen der Befunde werden abschlieffend diskutiert.

Schlagworter: Digitalisierte Lehrer*innenbildung; Eigenverantwortliches Lernen; Emer-
gency Remote Teaching; Lehrprojekt

1. Einleitung

Die Digitalisierung ist in den vergangenen Jahrzehnten weit fortgeschritten und birgt
weitreichende Implikationen fiir alle Gesellschaftsbereiche (Porsch, Reintjes, Gorich &
Paulus, in diesem Band). Technologische Entwicklungen und die Verfiigbarkeit neuer
Ressourcen bieten neue Moglichkeiten und begriinden zugleich die Notwendigkeit neu-
er bzw. weiterentwickelter Handlungskonzepte. Dies gilt fiir die Lehrer*innenbildung in
ganz besonderer Weise: Angehende Lehrkrifte brauchen im Rahmen ihres université-
ren sowie schulpraktischen Professionalisierungsprozesses Moglichkeiten, selbst mit di-
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gitalen Medien und iiber digitale Medien zu lernen, und zugleich ist es erforderlich,
dass sie hierbei lernen, selbst entsprechende Lerngelegenheiten fiir ihre spateren Schii-
ler*innen zu schaffen (KMK, 2017).

Die Corona-Pandemie hat Digitalisierungstendenzen in der universitiren Leh-
rer*innenbildung stark beschleunigt (Konig, Jager-Biela & Glutsch, 2020). Der Aus-
bruch der Pandemie im Friithjahr 2020 sowie die seitdem zu ihrer Eindimmung er-
griffenen Mafinahmen haben durch die weitgehende Umstellung auf Distanzlehre
weltweit zu erheblichen Verdnderungen in der Gestaltung hochschulischer Bildungsan-
gebote gefithrt (Carrillo & Flores, 2020). Kaum ein Standort war zunédchst konzeptio-
nell und infrastrukturell auf die Erfordernisse dieser Umstellung vorbereitet (Flores &
Gago, 2020). Inzwischen werden neben den hiermit verbundenen Schwierigkeiten je-
doch zunehmend auch Innovationspotenziale beschrieben, die mit der beschleunigten
Bereitstellung digitaler Ressourcen sowie der intensivierten Entwicklung entsprechen-
der hochschuldidaktischer Konzepte einhergehen (Ellis, Steadman & Mao, 2020). Als
unmittelbare Reaktionen auf den Ausbruch der Corona-Pandemie war an vielen Stellen
die Ad-hoc-Entwicklung und -Umsetzung von Handlungskonzepten erforderlich, mit-
tel- und langfristig bedarf es zugleich empirischer Evidenz als Grundlage der Entwick-
lung von Konzepten zur Gestaltung der digitalisierten universitiren Lehrer*innenbil-
dung.

Im Rahmen des Lehrprojektes ,Lessons learned” werden vor diesem Hintergrund
Bedingungen und Effekte digitalisierter Lehrangebote der Abteilung Schulpadagogik
der Universitat Osnabriick wahrend der Corona-Pandemie untersucht.! Der Fokus des
vorliegenden Beitrags liegt auf dem Aspekt des eigenverantwortlichen Lernens, das an-
gesichts der aktuellen Rahmenbedingungen in ganz besonderer Weise erforderlich und
moglich geworden ist.

Im Anschluss an die Darstellung theoretischer Hintergriinde, bisheriger Befunde,
der konkret untersuchen Fragestellungen und des methodischen Vorgehens (Abschnit-
te 2-4) werden in diesem Beitrag erste quantitativ- sowie qualitativ-empirische Befunde
des Lehrprojektes vorgestellt (Abschnitt 5). Auf dieser Basis werden in der abschlieflen-
den Diskussion (Abschnitt 6) sowohl denkbare hochschulpraktische Ansitze fiir eine
effektive Forderung eigenverantwortlichen Lernens als auch mogliche Ansitze zur Er-
klarung der gewonnenen Befunde entwickelt.

Das Ziel des Beitrags besteht neben dem Generieren von empirischen Befun-
den als mogliche Grundlage einer evidenzorientierten Weiterentwicklung digitaler
Lehr-Lern-Konzepte in der Abteilung Schulpiddagogik der Universitit Osnabriick insbe-
sondere darin, moglicherweise grundsitzlichere Zusammenhinge im Kontext eigenver-
antwortlichen Lernens und einer digitalisierten universitiren Lehrer*innenbildung zu
beleuchten. Die durchgefiihrten Analysen sind zum Teil hypothesenpriifender Art, ha-
ben primir aber einen explorativ-induktiven Anspruch und ihre Ergebnisse sind in Be-
zug auf ihre Ubertragbarkeit auf andere Lehr-Lern-Kontexte kritisch zu erdrtern. Sich

1 Konzeptionelle Grundlagen sowie erste empirische Befunde des Lehrprojektes ,Lessons lear-
ned“ werden auch in einem Beitrag von Nonte et al. (i. D.) dargestellt. Hieraus ergeben sich an
einigen Stellen leichte Uberschneidungen zwischen jenem und dem vorliegenden Beitrag.
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hieraus ergebende Desiderate fir die Anschlussforschung werden zum Abschluss in
Abschnitt 6 diskutiert.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Digitalisierte Lehrer*innenbildung und Emergency Remote Teaching
(ERT)

Die Digitalisierung der universitiren Lehrer*innenbildung kann auf den Potenzialen
des technologischen Fortschritts der vergangenen Jahre aufbauen und ist bildungspoli-
tisch bereits vor der Corona-Pandemie international und auch in Deutschland aktiv
forciert worden (Ferrari, 2013; KMK, 2017; vgl. auch Porsch, Reintjes et al., in die-
sem Band). Befunde empirischer Forschung zu den Bedingungen und Effekten digi-
taler Lehr-Lern-Prozesse liegen in umfangreicher Form vor (Capparozza & Irle, 2020;
Dyment & Downing, 2020; Paulus, Veber & Gollub, in diesem Band; Porsch, Reint-
jes et al., 2021). Die Entwicklung von Konzepten zur Distanzlehre in der Lehrer*in-
nenbildung im Rahmen ihrer aktuellen Rahmenbedingungen kann also hieran ankniip-
fen. Relativ studien- bzw. kontextiibergreifend deuten bisherige Forschungsergebnisse
beispielsweise darauf hin, dass sich digitale Lehr-Lern-Prozesse vor allem dann posi-
tiv und ertragreich gestalten, wenn sie curricular verankert sind, wenn infrastrukturelle
Ressourcen ihre Umsetzung begiinstigen, wenn Lehrende iiber erforderliche Kompeten-
zen in Bezug auf den Einsatz digitaler Informations- und Kommunikationstechnologien
(ICT) verfiigen und wenn der Einsatz digitaler Medien sich hinsichtlich seines Zwe-
ckes an den jeweils zugrunde liegenden Bildungszielen orientiert (,,Pidagogik vor Tech-
nik®) (Capparozza & Irle, 2020; Labusch, Eickelmann & Conze, 2020; Porsch, Reintjes
et al, in diesem Band). Sehr konsistent deuten Befunde der vergangenen Jahre zu-
dem darauf hin, dass fiir eine erfolgreiche Implementation padagogischer Innovationen
vor allem auch Uberzeugungen von Lehrenden entscheidend sind (Schmidt & Reint-
jes, 2020). Im Kontext digitaler Schul- und Hochschulentwicklung ist insbesondere den
ICT-Beliefs von Lehrenden ein besonderer Stellenwert beizumessen (Schmidt, 2020;
Schmidt & Reintjes, 2020). Dartiber hinaus lassen sich auch viele klassische Giitemerk-
male analoger unterrichtlicher Prozesse, wie beispielsweise ein hohes Maf$ an Struktu-
riertheit oder eine konstruktive Feedbackkultur, als Gelingensbedingungen auf digitale
Lehr-Lern-Formate tibertragen (Flores & Swennen, 2020; Konig et al., 2020).

Trotz offensichtlicher Schnittmengen bleibt zugleich zu beriicksichtigen, dass die
Distanzlehre in der Lehrer*innenbildung wihrend der Pandemie nicht mit bisherigen
Formen digital unterstiitzter Lehr-Lern-Formate gleichzusetzen ist (Flores & Gago,
2020). Konzeptionell wird sie von diesen in der Regel durch den Begriff des Emergen-
cy Remote Teaching (ERT) (Bozkurt & Sharma, 2020) abgegrenzt: Wihrend vor der
Corona-Pandemie die Gestaltung digitaler Lehr-Lern-Formate in der Regel langfristig
geplant werden konnte und hierbei auch die Beriicksichtigung von hybriden bzw. Blen-
ded-Learning-Ansdtzen moglich war (Fackler & Sexton, 2020), machen strenge Lock-
downs seit Frithjahr 2020 hingegen weltweit abrupte Umstellungen und vielfach eine
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reine Distanzlehre ohne jegliche Prisenzanteile erforderlich (Quezada, Talbot & Que-
zada-Parker, 2020). Spezifische Gelingensbedingungen des ERT im Rahmen der Coro-
na-Pandemie bestehen insofern in ganz besonderer Weise in der Agilitit und Flexibi-
litdt individueller und kooperativer didaktischer Planung der universitiren Lehrenden
(Ellis et al., 2020; Krammer, Pflanzl & Matischek-Jauk, 2020), aber auch in der Be-
riicksichtigung der gesundheitlichen und psychosozialen Herausforderungen, die mit
der Krisensituation fiir Studierende potenziell einhergehen (Hahn, Kuhlee & Porsch,
in diesem Band). Inwiefern sich Befunde, die im Rahmen der spezifischen Rahmenbe-
dingungen des pandemiebedingten ERT gewonnen wurden, auch auf die allgemeinen
Rahmenbedingungen digitalisierter Lehrer*innenbildung (in post-pandemischen Kon-
texten) iibertragen lassen, ist auch vor diesem Hintergrund zu diskutieren.

2.2 Eigenverantwortliches Lernen

Der Lehrer*innenberuf erfordert in einem besonderen Maf3e eigenstindiges und eigen-
verantwortliches Planen, Handeln und Urteilen (Keller-Schneider & Hericks, 2017;
KMK, 2004/2019). Um angehende Lehrer*innen entsprechend gezielt vorzuberei-
ten, ist wiederholt eine stdrkere Fokussierung auf die Schaffung eigenverantwortlicher
Lerngelegenheiten fiir Studierende sowie Referendar*innen angeregt worden (z.B. Kel-
ler-Schneider & Hericks, 2017). Es liegen viele verschiedene Ansitze zur Konzeptuali-
sierung eigenverantwortlichen (hdufig auch selbstgesteuerten bzw. -regulierten) Lernens
vor (vgl. im Uberblick Perels & Dorrenbicher, 2020). Weitgehend konzept- bzw. mo-
delliibergreifend gilt: Eigenverantwortliche Lernprozesse weisen hdufig einen in beson-
derem Mafle zyklisch-kumulativ-adaptiven Charakter auf und zeichnen sich vor allem
durch einen hohen Grad an (Mit-)Bestimmung der Lernenden iiber die Inhalte, Ziele
und den Gang des Lernprozesses aus (Koller & Schiefele, 2003; Perels & Dorrenbicher,
2020). Sie setzen kognitive und meta-kognitive Fahigkeiten wie beispielsweise Organi-
sations- und Reflexionsfihigkeit, aber auch die motivationale Aufgeschlossenheit der
Lernenden in besonderer Weise voraus und wirken zugleich in der Regel auch posi-
tiv auf ihre Leistungs- und Motivationsentwicklung zuriick (Fischer, Fischer-Ontrup &
Schuster, 2020; Perels & Dorrenbacher, 2020).

Die Initiierung und Unterstiitzung eigenverantwortlicher Lernprozesse stellt aus
psychologisch-lerntheoretischer Perspektive sowohl fiir das Lehren und Lernen in der
Schule als auch in der Lehrer*innenbildung eine wichtige Zielperspektive dar. Im An-
schluss an die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1985) lassen
sich zentrale Bedurfnisse von Lernenden insbesondere im Streben nach Kompetenz-
entwicklung, Autonomie und sozialer Eingebundenheit beschreiben. Eigenverantwortli-
ches Lernen akzentuiert insbesondere den Aspekt der Autonomie, was seitens der Ler-
nenden hiufig motivational in positiver Weise konnotiert ist (Perels & Dorrenbécher,
2020). Die hiermit zugleich strategisch-prozedural verbundenen elaborierten Anforde-
rungen an die Lernenden konnen sich in ganz besonderer Weise begiinstigend auf den
Auf- und Ausbau kognitiver und meta-kognitiver Kompetenzen auswirken. Eigenver-
antwortliches Lernen schliefit soziale Eingebundenheit zugleich keinesfalls aus: Gera-
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de institutionalisierte eigenverantwortliche Lernprozesse zeichnen sich in ihrer metho-
disch-didaktischen Gestaltung haufig durch eine starke Orientierung an kooperativen
Sozialformen aus, bei denen Peers Lernergebnisse oder auch -strategien gemeinschaft-
lich erarbeiten, reflektieren oder weiterentwickeln (Fischer et al., 2020). Doch auch
dem Austausch zwischen Lernenden und Lehrenden - insbesondere im Rahmen von
Instruktions- und Evaluationsphasen — kann hierbei eine wichtige Rolle zukommen
(ebd.).

Die Initiierung und Unterstiitzung eigenverantwortlicher Lernprozesse in der Schu-
le und in der Lehrer*innenbildung stellt dariiber hinaus auch aus bildungsnormativer
Perspektive ein wichtiges Ziel dar: Eigenverantwortliches Lernen bereitet Lernende auf
miindiges Denken, Handeln und Urteilen sowie die selbstregulierte und selbstbestimm-
te Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen im Sinne eines lebenslangen Lernens
vor und wiirdigt sowohl in den angestrebten Lernergebnissen als auch in der didak-
tischen Gestaltung des Weges zu diesen Ergebnissen grundlegende Ziele der gesell-
schaftlichen Institutionen Schule und Hochschule im Sinne eines humanistisch-aufkla-
rerischen Bildungsideals (u.a. Auernheimer, 1979). Gleichzeitig offenbaren sich hier
notwendigerweise die grundlegenden Paradoxien und Antinomien, die mit der Ziel-
perspektive einer Bildung oder eben Erziehung zur Miindigkeit unaufloslich einherge-
hen (Adorno, 1971; Helsper, 1996): Das im vorliegenden Beitrag und auch an vielen
anderen Stellen zugrunde gelegte Verstindnis eigenverantwortlichen Lernens rekur-
riert immer wieder auf die Initiilerung und Unterstiitzung eigenverantwortlichen Ler-
nens durch die Lehrenden und riickt deren Rolle insofern prominent in der Vorder-
grund. Es ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass eigenverantwortliches Lernen in
einem allgemeinen Sinne auch ohne Impulse durch Lehrende stattfinden kann und sich
mitunter gerade durch die komplett eigenstidndige Initiierung, Durchfithrung und Re-
flexion der Lernenden auszeichnet (Perels et al., 2020). Zugleich sind jedoch auch die
Freiheiten und Verpflichtungen hinsichtlich der Gestaltung von Lernzielen und -wegen
durch Lehrende in schulischer und hochschulischer Bildung bildungsnormativ grund-
legend verankert. Es gilt insofern eine angemessene Balance zu finden, bei der Lernge-
legenheiten und -umgebungen zur Verfiigung gestellt werden, die sowohl eigenverant-
wortliches Lernen als auch Instruktion, Austausch und Riickmeldung in angemessener
Weise ermdglichen.

2.3 Eigenverantwortliches Lernen in der digitalisierten
Lehrer*innenbildung und ERT

Digitale Lehr-Lern-Angebote und ERT bieten in ganz besonderer Weise Moglich-
keiten zur Initiierung individualisierter, selbstregulativer bzw. eigenverantwortlicher
Lehr-Lern-Prozesse (Gonzalez et al., 2020), fithren jedoch nicht automatisch zur Ver-
besserung von (eigenverantwortlichen) Lernprozessen und -ergebnissen (Schmidt &
Reintjes, 2020). Eine digitalisierte Lehrer*innenbildung erfordert vielmehr beispiels-
weise eine bewusste und zielfithrende Verkniipfung technologischer Ressourcen, di-
daktisch-methodischer Konzepte und bildungs- und professionstheoretisch plausi-
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bel legitimierter Ausbildungs- und Entwicklungsziele (Labusch et al., 2020; Schmidt &
Reintjes, 2020). Bedingungen und Effekte eigenverantwortlicher bzw. selbstregulierter
Lernprozesse im Hochschulbereich und auch spezifisch im Kontext der universitiren
Lehrer*innenbildung sind in den vergangenen Jahren intensiv beforscht worden (zum
Beispiel Gerholz, 2012; Messner, Niggli & Reusser, 2009; Montgomery, Mousavi, Carbo-
naro, Hayward & Dunn, 2019). Zugleich haben sich die Rahmenbedingungen entspre-
chender Lernprozesse durch den technologischen Fortschritt in den vergangenen Jah-
ren relativ stetig und zusétzlich durch den Ausbruch der Corona-Pandemie und ihre
Implikationen fiir den Bildungsbereich sehr abrupt weiterentwickelt bzw. verdndert.

Vor diesem Hintergrund werden im Rahmen des Lehrprojektes ,,Lessons learned*
an der Universitdt Osnabriick Merkmale und Bedingungen eigenverantwortlicher Lern-
prozesse von Studierenden im Kontext digitalisierter Lehrangebote des Kerncurricu-
lums Lehrerbildung (KCL) wéhrend der Corona-Pandemie untersucht.” Erste Befun-
de zur Wahrnehmung und Beurteilung eigenverantwortlicher Lernprozesse durch die
Studierenden liegen bereits vor, wobei sich zum Teil auch Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Veranstaltungstypen identifizieren lieflen (Nonte et al., i. D.). Zunichst of-
fen blieb dabei, welche Faktoren die Forderung eigenverantwortlichen Lernens effektiv
begiinstigen und welche Rolle dabei digitalen Tools und weiteren methodisch-didakti-
schen Gestaltungsmerkmalen der Lehrveranstaltungen zukommt.

3. Ziele und Fragestellungen

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die bisherigen Befunde des Lehrprojektes ,,Lessons
learned” zum eigenverantwortlichen Lernen in vertiefender Form im Sinne der folgen-
den Fragestellungen darzustellen:

1. Wie nahmen Studierende der Universitit Osnabriick die Forderung sowie die For-
derung eigenverantwortlichen Lernens im Sommersemester 2020 wahr? Wie nah-
men die Studierenden dariiber hinaus ihre Kompetenzentwicklung im Bereich des
eigenverantwortlichen Lernens (im Vergleich zu anderen Kompetenzbereichen)
wahr?

2. Wie beurteilten die Studierenden eigenverantwortliches Lernen im Rahmen der
untersuchten Lehrangebote hinsichtlich méglicher Potenziale und Herausforderun-
gen?

Im Anschluss hieran und zur Schaffung einer evidenzbasierten Grundlage zur Entwick-
lung méglicher bildungspraktischer Ansitze einer effektiven Forderung eigenverant-
wortlichen Lernens wurde dartiber hinaus die folgende Fragestellung untersucht:

3. Inwiefern korreliert der Einsatz digitaler Tools in den evaluierten Lehrveranstal-
tungen mit der von den Studierenden wahrgenommenen Férderung eigenverant-
wortlichen Lernens? Inwieweit korreliert die wahrgenommene Forderung eigen-

2 Die Untersuchungen beziehen sich dabei nur auf das Sommersemester 2020.
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verantwortlichen Lernens dariiber hinaus mit weiteren methodisch-didaktischen
Gestaltungsmerkmalen der Lehrveranstaltungen?

Zur Schaffung einer evidenzbasierten Grundlage zur Erklarung auftretender Diskrepan-
zen in der wahrgenommenen Forderung und Forderung eigenverantwortlichen Lernens
zwischen unterschiedlichen Veranstaltungstypen (Nonte et al., i. D., vgl. Abschnitt 2.3)
wurde dariiber hinaus die folgende Fragestellung untersucht:

4. Inwiefern unterscheiden sich verschiedene Lehrveranstaltungstypen (Seminar/
Blockveranstaltungen, Vorlesungen, Sonstige) in Bezug auf den Einsatz (fiir die For-
derung eigenverantwortlichen Lernens relevanter) digitaler Tools?

4. Methodik
4.1 Hintergrund der Studie und Teilnehmende

Anhand einer Online-Befragung wurden die Studierenden zum Ende des Sommerse-
mesters 2020 gebeten, die von ihnen besuchten digitalen Lehrveranstaltungen im Be-
reich Schulpddagogik zu evaluieren. Um diese Erhebung mehrperspektivisch sowie
- bezogen auf eine Riickkopplung mit Blick auf eine spitere Lehrentwicklung - nach-
haltig zu gestalten, erfolgte ein kooperativer Forschungsprozess. Die hauptamtlich
Lehrenden in der Schulpddagogik haben ein Forschungsexposé sowie einen Call zur
studentischen Mitarbeit im April 2020 erstellt. Vier Studierende wurden darauthin aus-
gewihlt, die — im Sinne des forschenden Studierens (Stiller, Thitnemann, Bentler, Kunze
& Bithrmann, 2020, S. 99f.) - am gesamten Prozess partizipiert haben.?

Die Befragung erfolgte online im Zeitraum vom 13.07.2020 bis zum 22.08.2020 tiber
die Internetplattform soscisurvey. Insgesamt beteiligten sich 265 Studierende, die bis zu
drei Veranstaltungen aus dem KCL - ohne fachspezifische Anteile - evaluierten. Der
Anteil an Bachelorstudierenden lag bei 64.9 Prozent. 81.5 Prozent der Befragten wa-
ren weiblich, 18.1 Prozent mannlich und eine Person (0.4 %) divers. Eine exakte Be-
stimmung des Riicklaufs ist aufgrund fehlender Informationen zum Studienverhalten
der Lehramtsstudierenden nicht moglich. Dies begriindet sich insbesondere durch die

3 Den beteiligten Studierenden Nicole Gordala, Marie-Theres Kempermann, Mario Mallwitz und
Janna Rufimann sei an dieser Stelle herzlich gedankt.

4 Zu beriicksichtigen ist, dass es sich bei den Befragten grofitenteils, aber nicht notwendiger-
weise exklusiv, um Lehramtsstudierende handelt: 41.9 Prozent der Befragten sind Studierende
des polyvalenten 2-Ficher-Bachelor-Studienganges. Da die betreffenden Studierenden im Som-
mersemester 2020 mindestens eine Veranstaltung des KCL-Angebotes belegten, was fiir einen
nicht-lehramtsspezifischen berufsqualifizierenden Abschluss in diesem Studiengang nicht erfor-
derlich ist, ist aber davon auszugehen, dass viele dieser Befragten zum Befragungszeitpunkt ein
auf das Lehramt vorbereitendes Masterstudium erwogen oder planten. Die empirischen Befun-
de, die im vorliegenden Beitrag berichtet werden, weisen keine unmittelbare Lehramtsspezifik
auf, werden jedoch sowohl mit starken Beziigen zur Lehrer*innenbildung theoretisch und em-
pirisch verortet (vgl. Abschnitt 2) als auch unter Fokussierung dieser Perspektive interpretiert
(vgl. Abschnitt 6).
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vergleichsweise grofle Flexibilitdt in der Studienstruktur. Zwar erhalten die Studieren-
den Empfehlungen zum Studienverlauf, diese sind jedoch nicht bindend. Unter Beriick-
sichtigung der Studierendenzahlen in den auf Lehrdmter fiir allgemeinbildende Schu-
len bezogenen Bachelor- und Masterstudiengéngen kann die Teilnahmequote auf etwa
11 Prozent geschitzt werden. Hierbei wird angenommen, dass 60 Prozent der betref-
fenden Studierenden mindestens eine Lehrveranstaltung der Schulpddagogik belegten.

4.2 Erhebungsinstrumente

Der Online-Fragebogen enthielt offene und geschlossene Fragen. Zum Teil wurden die-
se aus anderen Studien wie etwa der MEDAL-Studie (Porsch, Reintjes et al., in diesem
Band) und der PaLea-Studie (Bauer et al., 2010) iibernommen oder adaptiert. Bei einer
Vielzahl der eingesetzten Items handelt es sich um Eigenentwicklungen.

4.2.1 Instrumente der quantitativen Teilstudie

In diesem Beitrag steht die Frage des eigenverantwortlichen Lernens im Vordergrund.
Die Studierenden wurden gebeten, die Fragen ,Was glauben Sie: Wie stark wurde in
der Veranstaltung eigenverantwortliches Lernen eingefordert bzw. vorausgesetzt?“ so-
wie ,Was glauben Sie: Wie stark wurde in der Veranstaltung eigenverantwortliches Ler-
nen gefordert?” anhand eines standardisierten Formats zu beantworten. Die Antwort-
optionen lauteten sehr wenig (1) bis sehr stark (4). Zusitzlich kamen folgende Fragen
zum Kompetenzausbau zum Einsatz: ,Welche der folgenden Kompetenzen und Fahig-
keiten konnten Sie in diesem Semester erweitern bzw. vertiefen?. Zur Auswahl standen
neun Kompetenzbereiche, unter anderem Kommunikationsfahigkeit, Fachkompetenz,
Medienkompetenz und Eigenverantwortlichkeit, die auf einer vierstufigen Antwortska-
la beantwortet wurden (1 = trifft tiberhaupt nicht zu bis 4 = trifft vollig zu). Bei den hier
dokumentierten Items handelt es sich um Eigenentwicklungen.

Zudem wurde die Verwendung digitaler Tools in den Lehrveranstaltungen erhoben.
Den Studierenden wurde eine Liste mit allen Tools zur Verfiigung gestellt, die im Be-
fragungszeitraum im Lernmanagementsystem stud.ip implementiert waren. Hierzu ge-
horten unter anderem das Forum (Chat), Nachrichten (E-Mail), Wiki-Web, Opencast
(hochgeladene Aufzeichnungen der Lehrenden mit Audiokommentar, aufgenommene
Videos der Lehrenden), Vips — Aufgaben und Prifungen, Meetings (BigBlueButton),
Breakout-Rdume (Gruppenrdume in BigBlueButton), Etherpad (synchrones Arbeiten
an Texten), Gruppen (Infrastruktur fiir Kleingruppen), Blubber und Cliqr (Kommuni-
kationstools), Courseware (Zusammenstellung von Materialien und Medien) sowie Re-
flexionsaufgaben. Zusitzlich wurde noch nach der Nutzung von Padlets (digitale Pinn-
winde), externen Links und Angeboten (z.B. MOOCS) und Sonstigem gefragt. Die
Studierenden konnten zum einen den Nutzen der Tools im Hinblick auf das Erreichen
der Lernziele der Veranstaltungen bewerten, zum anderen konnten sie angeben, ob das
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Tool iiberhaupt verwendet wurde. In diesem Beitrag wurde lediglich die Information
genutzt, ob das jeweilige Tool eingesetzt wurde (0 = nein, 1 = ja).

Des Weiteren wurden die Studierenden um eine Einschétzung der Instruktionsqua-
litdt in der Veranstaltung gebeten. Die Items wurden aus der PaLea-Studie adaptiert
(Bauer et al., 2010). Es kamen vier Items zum Einsatz. Ein Beispielitem lautete ,,Die
meisten Sitzungen verlaufen nach einer klaren Gliederung®. Das vierstufige Antwortfor-
mat reichte von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 4 = trifft vollig zu. Die interne Konsis-
tenz kann als gut bewertet werden (Cronbachs Alpha = .90).

Als weiteres Qualititsmerkmal der Lehrveranstaltungen fungierte die Einschit-
zung der Anbahnung und Unterstiitzung kooperativen Lernens in den Veranstaltungen.
Die Skala umfasst 14 Items, darunter befinden sich vier negativ gepolte Items. Sie wur-
den aus der PaLea-Studie (ebd.) adaptiert und stammten urspriinglich von Ostermeier,
Carstensen, Prenzel und Geiser (2004). Eingefithrt wurden die Items mit ,,Ich hatte da-
bei den Eindruck, dass ...“ Ein Beispielitem lautet: ,,... die Arbeit in den Gruppen bes-
ser hitte vorbereitet werden miissen®. Das vierstufige Antwortformat reichte auch hier
von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 4 = trifft vollig zu (Cronbachs Alpha = .88).

4.2.2 Instrumente der qualitativen Teilstudie

Neben den standardisierten Elementen erfasste der Fragebogen die folgenden offenen

Fragen:

1. Was sollte aus dem aktuellen digitalen Semester fiir die kommenden Semester iiber-
nommen werden?

2. Was sollte aus dem aktuellen digitalen Semester fiir die kommenden Semester kei-
nesfalls ibernommen werden?

3. Mit Blick in die Zukunft: Welche Chancen und Risiken sehen Sie in der Kombina-
tion von digitaler und Présenzlehre im Studium?

4. Welche Einsichten haben Sie im Hinblick auf Ihre personlichen und professionellen
Kompetenzen in diesem Semester gewinnen konnen?

5. Nun sind wir am Ende des Fragebogens angekommen. Méchten Sie uns abschlie-
Bend noch etwas mitteilen?

Im Zuge einer qualitativen Inhaltsanalyse wurden im Induktions-Deduktionsschluss
vier Hauptkategorien entwickelt (Online Veranstaltungen, Austausch, Leistungserbrin-
gung, Chancen und Risiken der Kombination digitaler und Présenzlehre). Bezogen auf
die Hauptkategorie ,Chancen und Risiken bei der Kombination digitaler und Présenz-
lehre®, bei der ,Eigenverantwortliches Arbeiten” eine Subkategorie war, erfolgte die Ka-
tegorienbildung wie folgt:
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OF06_01: Mit Blick in die

Zukunft: Welche Chancen ‘ — Medienkompetenz
und Risiken sehen Sie in der
Kombination von digitaler ‘ — Motivation

und Préasenzlehre im

Studium? ‘ — Eigenverantwortliches Arbeiten

Chancen und Risiken bei der

Einsichten haben Sie im ‘

Kombination digitaler und > .
OF07_01: Welche prasenzlehre ‘ — Anonymitét
Hinblick auf lhre ‘ — Psychische/physische Belastungen
personlichen und
professionellen ‘ —> Flexibilitat
Kompetenzen in diesem
Semester gewinnen ‘ — Teilnahmemaglichkeit

koénnen?

Abbildung 1:  Kategorienbildung

Aus den Fragen ,,Mit Blick in die Zukunft: Welche Chancen und Risiken sehen Sie in
der Kombination von digitaler und Prisenzlehre im Studium?“ (92, OF03_01) und
~Welche Einsichten haben Sie im Hinblick auf Thre persénlichen und professionellen
Kompetenzen in diesem Semester gewinnen konnen?“ (93, OF07_01) wurde die Kate-
gorie ,Chancen und Risiken bei der Kombination digitaler Lehre und Préisenzlehre® mit
ihren ausdifferenzierten Subkategorien entwickelt.

4.3 Datenanalyse

Da der Fragebogen offene und geschlossene Fragen beinhaltete, wurden die Daten zu-
néchst den jeweiligen Methodenparadigmen folgend getrennt voneinander ausgewertet.
Im Anschluss wurde ein Austausch zentraler Ergebnisse angebahnt und versucht, die
jeweiligen Perspektiven gegenseitig zu befruchten. Die quantitativ-empirischen Analy-
sen beziehen sich auf die Fragestellungen bzw. Fragekomplexe 1, 3 und 4 des vorlie-
genden Beitrags, die qualitativ-empirischen Analysen beziehen sich auf Fragestellung
2. Gegliedert nach den Fragestellungen bzw. Fragekomplexen sind die Ergebnisse der
quantitativ-empirischen Befunde in den Abschnitten 5.1, 5.3 sowie 5.4 und die Ergeb-
nisse der qualitativ-empirischen Befunde in Abschnitt 5.2 dargestellt.

4.3.1 Quantitative Datenanalyse

Die quantitative Datenanalyse erfolgte auf der Grundlage deskriptiv-beschreibender,
aber auch anhand erster inferenzstatistischer Zugéinge. Aufgrund der besonderen Erhe-
bungssituation und der geringen Stichprobenausschopfung wurde auf ein hypothesen-
priifendes Vorgehen im strengeren Sinne verzichtet. Die Ergebnisse sollen vielmehr fiir
weitere Zugédnge sensibilisieren und die Formulierung von ersten Annahmen im Sinne
eines induktiven Vorgehens unterstiitzen (vgl. Abschnitt 1). Die fehlenden Werte wur-
den dementsprechend nicht imputiert, sondern blieben per listenweisem Fallausschluss
in den Analysen unberiicksichtigt.
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Zunichst wurde geprift, in welchem Ausmafd eigenverantwortliches Lernen in den
Veranstaltungen umgesetzt wurde. Zu diesem Zweck wurden die Haufigkeiten der Ant-
wortoptionen nach Veranstaltungstypen ausgewertet. Diese wurden zu drei Gruppen
zusammengefasst: Vorlesungen, Seminare/Blockveranstaltungen und Sonstige. Unter
Sonstige fallen etwa Tutorien, Zertifikatskurse und Kolloquien.

In einem zweiten Schritt wurde gepriift, in welchem Zusammenhang die verwen-
deten Tools in den Veranstaltungen mit der Bewertung der Umsetzung des eigenver-
antwortlichen Lernens aus Sicht der Studierenden stehen. Zu diesem Zwecke wurden
punktbiseriale Korrelationen berechnet, die sich fiir dichotome und intervallskalierte
Merkmale eignen. Dieses Vorgehen war moglich, da die Werte auf der Variable Forde-
rung des eigenverantwortlichen Lernens in den Veranstaltungen anndhernd normalver-
teilt sind. Fiir die Variable Forderung eigenverantwortlichen Lernens in Veranstaltungen
triftt dies nicht zu, hier ist die Verteilung linksschief. Zusatzlich wurde der Zusammen-
hang zwischen der wahrgenommenen Instruktionsqualitit, der Unterstiitzung des koope-
rativen Lernens und der Einschitzung der Forderung des eigenverantwortlichen Lernens
in den Veranstaltungen in den Blick genommen. Zu diesem Zweck wurden bivariate
Korrelationsanalysen (einseitig, Pearson) berechnet. Des Weiteren wurden anhand von
Kreuztabellen Zusammenhdnge zwischen der Nutzung digitaler Tools und dem Veran-
staltungstyp untersucht. Als Zusammenhangsmafl wird der X*>-Wert berichtet.

4.3.2 Qualitative Datenanalyse

Die Antworten auf die offenen Fragen wurden mit einer inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018, S. 97ff.) im Wechselspiel von Induk-
tion und Deduktion ausgewertet, wodurch ausgewéhlte Aspekte im analysierten Ma-
terial identifiziert, konzeptualisiert und systematisch beschrieben werden (Schreier,
2014). Das Vorgehen erfolgte — wie im Rahmen von qualitativen Inhaltsanalysen iib-
lich - eher deduktiv-subsumtionslogisch (Kruse, 2015, S. 381); anhand der erschlosse-
nen Kategorien wurden deduktiv Informationen kategorisiert. Bezogen auf die hier be-
sonders relevante Subkategorie ,Eigenverantwortliches Arbeiten® beispielsweise ist der
Kodierprozess im Auswertungshandbuch so festgehalten:
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Tabelle 1: ~ Auszug aus dem Auswertungshandbuch

Beispiele aus dem

Material Ankerzitat

Kategorien Kurze Definition

Umfasst Aussagen, die

sich im Rahmen von

Chancen und Risiken der ~ Organisation
Online- Kombination von digita- Zeitmanagement
Veranstaltungen  ler und Présenzlehre auf Selbstdisziplin

eigenverantwortliches

Arbeiten beziehen und

positiv konnotiert sind.

,Organisationsfahigkeit
und Selbstdisziplin waren
in diesem Semester be-
sonders gefragt.” 93/198

Der qualitativ-empirische Auswertungsprozess im Projekt erfolgte in Kooperation zwi-
schen zwei beteiligten Studierenden und einem Lehrenden, die gemeinsam die qualita-
tiven Daten in einem MAXQDA-Teamprojekt® auswerteten.

Die Giitekriterien qualitativer Forschung Glaubwiirdigkeit, Verldsslichkeit, Zuverlds-
sigkeit und Auditierbarkeit (Radiker & Kuckartz, 2019, S. 305) sind leitend bei der Aus-
wertung: So wurden die Aussagen aus dem Fragebogen unter anderem durchgehend
von mindestens zwei verschiedenen Forschenden identifiziert. Die Kategorien wurden
dabei - prozessual kommunikativ validiert — so definiert, dass differente Kategorisie-
rungen von Aussagen weitgehend vermieden werden. Der Forschungsprozess wurde
mithilfe von Memos in MAXQDA kontinuierlich dokumentiert. Zusitzlich wurde ein
Forschungstagebuch gefiihrt, das intersubjektive Nachvollziehbarkeit ermdglicht.

5. Ergebnisse
5.1 Forderung und Forderung eigenverantwortlichen Lernens

Die Frage nach der Forderung und Forderung des eigenverantwortlichen Lernens be-
antworteten insgesamt 205 Studierende. Der Missing-Anteil liegt bei 29.3 Prozent. Ins-
gesamt gaben 59 Prozent der Studierenden an, dass das eigenverantwortliche Lernen
stark bis sehr stark in den jeweiligen Veranstaltungen gefoérdert werde (vgl. Abbildung
2). 89.3 Prozent der Befragten gaben hingegen an, dass das eigenverantwortliche Ler-
nen stark beziehungsweise sehr stark eingefordert beziehungsweise vorausgesetzt werde.

Die Daten verdeutlichen, dass das eigenverantwortliche Lernen aus Sicht der Studie-
renden sehr viel stirker vorausgesetzt oder gefordert als es in den Veranstaltungen ge-
fordert wurde. Die Frage, in welchen Veranstaltungsformaten eigenverantwortliches Ler-
nen in besonderem Mafle gefordert wurde, kann auf der Grundlage der in Abbildung 3
dargestellten Haufigkeiten beantwortet werden.

Die Verteilung der Antworten zeigt, dass 68.5 Prozent der Studierenden, die ein Se-
minar oder eine Blockveranstaltung evaluierten, angaben, dass in den jeweiligen Ver-
anstaltungen eigenverantwortliches Lernen sehr stark bis stark gefordert werde. Bei
Vorlesungen waren es nur 46.2 Prozent der Studierenden, die diese Einschétzung vor-

5 Das Auswertungshandbuch kann bei den Autor*innen angefragt werden.
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Abbildung 2: Haufigkeitsverteilung der Férderung und Forderung eigenverantwortlichen Lernens
in den evaluierten Lehrveranstaltungen

Seminar und Blockveranstaltung (n=57) : 43.9
1.

Sonstige (n=29) 24l 37.9
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———
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Abbildung 3: Hiufigkeitsverteilung der Férderung eigenverantwortlichen Lernens nach
Veranstaltungsformat (n > 111)

nahmen. Der Unterschied zwischen den Veranstaltungsformaten fiir das eigenverant-
wortliche Lernen ist signifikant (X* = 19.38; df = 6; p < .01). Eigenverantwortliches Ler-
nen wurde aus Sicht der Studierenden in besonderer Weise in Vorlesungen (96.2 %),
aber auch in Seminaren und Blockveranstaltungen (87.5%) stark bis sehr stark einge-
fordert.

Dariiber hinaus wurden die Studierenden gefragt, welche Fihigkeiten und Kom-
petenzen sie im Sommersemester 2020 - im Allgemeinen, ohne spezifischen Bezug
zu den Angeboten der Abteilung Schulpadagogik — erweitern und vertiefen konnten
(1 = trifft tiberhaupt nicht zu bis 4 = trifft vollig zu).
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Tabelle 2:  Erweiterung von Kompetenzen und Fahigkeiten von Studierenden im
Sommersemester 2020 (n > 122)

Rangplatz Kompetenz/Fahigkeit m SD
1. Eigenverantwortlichkeit 3.55 .61
2. Selbstregulationsfahigkeit 3.41 71
2. Organisationsfahigkeit 3.41 .70
3. Medienkompetenz 3.39 .68
4. Zeitmanagement 3.16 74
5. Fachkompetenz 2.94 .62
6. Kooperationsfahigkeit 2.64 .87
7. Stressbewaltigung 2.61 91
8. Kommunikationsfahigkeit 2.37 91

Anhand der in Tabelle 2 dokumentierten Mittelwerte wird ersichtlich, dass die Studie-
renden ihren eigenen Kompetenzzuwachs im Bereich des eigenverantwortlichen Lernens
als am stirksten ausgeprdgt wahrnahmen.®

5.2 Wahrgenommene Potenziale und Herausforderungen

Dieser Abschnitt bezieht sich primér auf die spezifischen Erkenntnisse zur Subkatego-
rie ,,Eigenverantwortliches Lernen® Jedoch werden auch weitere Ergebnisse insbesonde-
re aus der Kategorie ,,Eigenstindiges Arbeiten® einbezogen.

Die Studierenden zeigten an, dass sie das eigenverantwortliche Arbeiten, das die di-
gitale Lehre in besonderem Mafl erfordert, zumeist als bereichernd wahrnahmen, unter
anderem, da sich dieses auch positiv auf das Selbstmanagement auswirke: ,Vorlesun-
gen und Veranstaltungen, die nicht auf Interaktion zwischen den Studierenden basie-
ren funktionieren auch gut in digitaler Weise und ermdglichen selbstverantwortliches
Arbeiten (Pos. 3, 92: 118). Die Studierenden bewerteten es ebenfalls als Chance, wenn
eigenverantwortliches Arbeiten durch die digitale Lehre gelernt wird (vgl. Pos. 4, 93:
466). Es wurde angemerkt, dass fiir die Studierenden die Chance bestand, ihr Selbst-
management und ihre Organisationsfihigkeit durch die digitale Lehre zu optimieren.
Zahlreiche Studierende hoben hervor, dass es als Student*in notwendig sei, zu lernen,
auf sich selbst angewiesen zu sein (vgl. Pos. 3, 92: 294). Die Studierenden betonten hier
selbstorganisiertes und individuelles Lernen, welches zu einem als effizienter wahrge-
nommenen Studieren fithren konne: ,Flexibilitdt ist deutlich héher, die Studierenden
lernen eher auf freiwilliger Basis und sind dadurch motivierter sowie sicher, dass ih-
nen das Studium Spaf macht® (Pos. 3, 92: 356). Die befragten Studierenden sahen das
eigenverantwortliche Arbeiten, das insbesondere durch die digitale Lehre gefordert
wird, teilweise aber auch als Risiko fiir ihren eigenen Professionalisierungsprozess. Sie

6 Hierbei wird davon ausgegangen, dass es sich bei Eigenverantwortlichkeit, Selbstregulationsfihig-
keit und Organisationsfihigkeit zwar um verwandte, aber zugleich - auch aus Sicht der Studie-
renden - plausibel voneinander abgrenzbare Kompetenzbereiche handelt.
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sahen die Gefahr der Prokrastination vor allem durch das asynchrone Besuchen von
Veranstaltungen, was zu einem ,unbewussten Verhdngnis® (Pos. 3, 92: 270) werden
konne. Durch die Anwesenheit, die in der digitalen Lehre oft wegfillt, konne das Stu-
dium eher vernachléssigt werden. Zudem befiirchteten die Studierenden, mit der Eigen-
verantwortung nicht zurechtzukommen, da Arbeit und Freizeit durch 6rtliche Uber-
schneidung nicht mehr voneinander zu trennen und sie auf den Austausch mit anderen
angewiesen seien: ,Ich brauche definitiv den unmittelbaren Austausch tiber den Lern-
stoff etc. mit anderen um zufriedener zu sein und damit es besser gespeichert wird*
(Pos. 4, 93: 151).

Mit Blick auf die Bedingungen eigenverantwortlichen Arbeitens ist ein Fokus auf die
wahrgenommene Eigenstidndigkeit der Studierenden zu richten. Die (erweiterten) Mog-
lichkeiten des eigenstindigen Arbeitens im digitalen Semester wurden von zahlreichen
Studierenden positiv dargestellt. So wurde angemerkt, dass Inhalte von aufgezeichneten
Vorlesungen flexibel und im eigenen Tempo erarbeitet werden konnen: ,,Flexibilitét in
den Aufgaben und Ausfithrungen der Seminare. Auflerdem das Hochladen von Videos
und verstirkter Einsatz der digitalen Moglkichkeiten [sic!] allgemein® (Pos. 1, 90: 246).
Die Studierenden schitzten es, sich ihre Arbeitszeit flexibel einteilen zu kénnen und
vor allem vor Klausuren spezielle Inhalte individuell wiederholen und vertiefen zu kon-
nen (vgl. Pos. 1, 90: 319). Kritisch wurde beziiglich des eigenstindigen Arbeitens ange-
merkt, dass die Studierenden nicht nur allein arbeiten sollten und dies nicht zu stark
expandieren diirfe: ,Studierende quasi auf sich allein gestellt lassen mit Blick auf die
Priifung, nur mittels Literatur und Aufgabenblittern vorbereiten lassen ohne Erkldrung
per Opencast® (Pos. 2, 91: 358). In diesem Zusammenhang wiesen die Studierenden auf
die Chancen von Online-Konferenzen hin, die Eigenstandigkeit und somit auch eigen-
verantwortliches Lernen unterstiitzen. In diesem Rahmen wiinschten sich die Studie-
renden ,,eine Mischung aus selbststindigem Lernen und Videokonferenzen® (Pos. 1, 90:
154) fur die kommenden Semester.

Es deutet sich demnach an, dass die Studierenden die im digitalen Lehren und Ler-
nen erweiterten Chancen zur Selbststindigkeit und auch eigenverantwortliches Ler-
nen zumeist positiv einschétzten. Sie wiesen in diesem Zusammenhang letztlich auf die
Notwendigkeit eines engen Zusammenspiels vom Fordern und Fordern von eigenver-
antwortlichem Arbeiten - insbesondere im Lernen auf Distanz - hin.

5.3 Korrelate einer effektiven Forderung eigenverantwortlichen Lernens

Untersucht wurden Korrelationen zwischen dem Einsatz digitaler Tools in der Lehre
und der wahrgenommenen Forderung eigenverantwortlichen Lernens. Auch wenn auf
der Grundlage der Daten lediglich eine Exploration von Zusammenhingen erfolgen
kann, so zeigen sich doch deutliche Tendenzen. Alle hier untersuchten Zusammenhéan-
ge sind als gering zu bewerten. Viele der beobachteten Zusammenhinge konnen zudem
nicht statistisch gegen den Zufall abgesichert werden. Es wird jedoch deutlich, dass die
vergleichsweise starksten Zusammenhinge fiir die Nutzung von Courseware (r = .28,
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p <.001), die Bildung von Gruppen in stud.ip (v = .25, p < .001) und die Nutzung von
Meetings (r = .22, p < .001) beobachtet werden kénnen.

Tabelle 3: Zusammenhinge der Einschédtzung der Forderung eigenverantwortlichen Lernens mit
der Verwendung von digitalen Tools in der Veranstaltung (n > 174)

Tools Korrelationskoeffizient Signifikanzniveau
r p <
Forum/Chat 14 .05
E-Mails .05 n.s.
Wiki-Web -.02 n.s.
Opencast .01 n.s.
Vips (Aufgaben und Prifungen). .16 .05
Meetings (BigBlueButton) .22 .001
Breakout-Raume (Gruppen) in Meetings .08 n.s.
Etherpad 11 n.s.
Bildung von Kleingruppen in stud.ip .25 .001
Blubber .07 n.s.
Cligr 11 n.s.
Courseware .28 .001
Reflexionsaufgaben 13 .05
Padlet .03 n.s.
Externe Links (MOOCS) .16 .05

Um die Zusammenhinge der verwendeten digitalen Tools mit der Bewertung der For-
derung des eigenverantwortlichen Lernens nicht losgelost voneinander zu betrachten,
sollen die Indikatoren Instruktionsqualitit in den Veranstaltungen und das Anbahnen
und Unterstiitzen kooperativen Lernens durch die Lehrperson ebenfalls Berticksichti-
gung finden. Zusitzlich wurde untersucht, inwieweit eine Vielfalt an digitalen Tools in-
nerhalb einer Veranstaltung im Zusammenhang mit der Einschitzung der Studierenden
steht, dass das eigenverantwortliche Lernen in der betreffenden Veranstaltung geférdert
werde.
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Tabelle 4:  Zusammenhidnge der Einschétzung der Férderung eigenverantwortlichen Lernens
mit der Verwendung einer Vielzahl an Tools, der Instruktionsqualitit und der
Unterstiitzung kooperativen Lernens durch die Lehrperson (Korrelationskoeffizient
Pearson; n > 122)

Summe verwendeter Instruktionsqualitat Kooperatives

digitaler Tools Lernen
Foérderung eigenverant- 25%*% 27%*% .38***
wortlichen Lernens
Summe verwendeter - 12* n.s
digitaler Tools
Instruktionsqualitat - - N

Anmerkungen. * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n.s. nicht signifikant

Die Befunde deuten darauf hin, dass die Vielfalt der verwendeten digitalen Tools im
Zusammenhang mit der Forderung eigenverantwortlichen Lernens steht (r = .25;
p < .001). Bedeutsam fiir die Einschétzung der Forderung eigenverantwortlichen Ler-
nens ist zudem die von den Studierenden bewertete Instruktionsqualitit in der Veran-
staltung (r = .27; p < .001). Das Ausmaf, in dem Lehrpersonen kooperatives Lernen aus
Sicht der Studierenden anbahnen und unterstiitzen, steht ebenfalls in einem signifikan-
ten Zusammenhang mit dem eigenverantwortlichen Lernen (r = .38; p < .001).

5.4 Spezifika von Lehrveranstaltungstypen

Inwieweit die zur Verfiigung stehenden digitalen Tools in den Veranstaltungen im All-

gemeinen genutzt wurden, zeigt Abbildung 4.
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Abbildung 4: Hiufigkeitsverteilungen eingesetzter digitaler Tools
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Es wird ersichtlich, dass E-Mails (96.3%) und das Forum (59.4%) als Kommunika-
tionstools am héufigsten in den Veranstaltungen eingesetzt wurden. Meetings (72.6 %)
wurden zudem hiufiger genutzt als Opencast, welches sich zur Bereitstellung von Vi-
deos und Présentationen mit Audiokommentar eignet (62.9%). Gruppenrdume sowie
die Nutzung von Breakoutrdaumen innerhalb von Meetings wurden dhnlich haufig ver-
wendet (39.9% und 32.6%). Am geringsten wurden das Kommunikationstool Cliqr,
digitale Pinnwédnde (Padlets) und Etherpad zum synchronen, kollaborativen Arbeiten
eingesetzt.

Anhand der Darstellung der zuvor als statistisch bedeutsam identifizierten digita-
len Tools nach Veranstaltungsformaten (vgl. Abbildung 5) wird ersichtlich, dass Vor-
lesungen und Seminare sich insbesondere im Hinblick auf die Nutzung von Meetings
unterscheiden. So gaben 91.5% der Studierenden an, dass Meetings in Seminaren
und Blockseminaren zum Einsatz kdmen, aber nur 14.7% der Studierenden kreuz-
ten an, Meetings in Vorlesungen vorgefunden zu haben. Der Unterschied ist statistisch
signifikant (X? = 58.64; df = 2; p < .001). Analog dazu wurden Breakoutrdume eben-
falls seltener in Vorlesungen (3.1 %), dafiir aber signifikant haufiger in Seminaren und
Blockveranstaltungen (40.4 %) eingesetzt (X*> = 13.86; df = 2; p < .001). Reflexionsauf-
gaben wurden vergleichsweise hdufiger in Vorlesungen eingesetzt (60.0%), hingegen
weniger in Seminaren oder sonstigen Veranstaltungen (47.2 sowie 37.5%). Der Unter-
schied ist jedoch nicht signifikant.
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Externe Links (MOOCS) 350
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Reflexionsaufgaben — 60.0
I —— 47,
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Courseware 26.2
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Abbildung 5:  Haufigkeitsverteilung des Einsatzes digitaler Tools nach Veranstaltungsformat
(n>113)
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6. Diskussion

Die Befunde der empirischen Analysen zu Fragestellung (1) zeigen: Eigenverantwort-
liches Lernen wurde nach Einschédtzung der Studierenden in den Lehrveranstaltungen
der Abteilung Schulpadagogik der Universitit Osnabriick im Sommersemester 2020
héufig vorausgesetzt, jedoch in der Wahrnehmung der Befragten nicht immer auch ak-
tiv gefordert. Eine starke Forderung eigenverantwortlichen Lernens fand dabei aus Sicht
der Studierenden im Rahmen von Vorlesungen signifikant seltener statt als im Rahmen
von Seminaren und Blockveranstaltungen. Zugleich wurde eigenverantwortliches Ler-
nen im Rahmen von Vorlesungen etwas stirker vorausgesetzt als im Kontext anderer
Lehrveranstaltungsformen. Vertiefend zu bisherigen ersten Befunde (Nonte et al., i. D.)
zeigte sich zusitzlich: Die Studierenden nahmen ihren eigenen Kompetenzzuwachs zu-
gleich nichtdestotrotz im Bereich des eigenverantwortlichen Lernens im Vergleich zu
anderen Kompetenzen als am stirksten ausgeprigt wahr. Dies verhilt sich tendenziell
diskrepant zu der aus Sicht der Studierenden im Vergleich zur Forderung eigenverant-
wortlichen Lernens schwiécher ausgepriagten Forderung eigenverantwortlichen Lernens
und ist insofern in besonderer Weise hervorzuheben.

Die Befunde der qualitativ-empirischen Auswertungen zu Fragestellung (2) zeigen,
dass die Studierenden eigenverantwortliches Lernen im Rahmen der digitalisierten Leh-
rer*innenbildung meist positiv beurteilten und es haufig als eine Chance fiir die eige-
ne Kompetenzentwicklung wahrnahmen. Zugleich wurden aber auch Herausforderun-
gen benannt, die aus einer starken Akzentuierung eigenverantwortlicher Lernprozesse
durch hiermit potenziell einhergehende Anonymitit und Prokrastination entstehen
kénnen.

Die Befunde der Zusammenhangsanalysen zu Fragekomplex (3) zeigen, dass die
wahrgenommene Forderung eigenverantwortlichen Lernens insbesondere mit dem Ein-
satz von (digitalen) Werkzeugen korreliert, die den (synchronen oder asynchronen)
kommunikativen Austausch der Lernenden (und Lehrenden) ermdglichen bzw. begiins-
tigen. Eigenverantwortliches Lernen ldsst sich in der digitalisierten universitiaren Leh-
rer*innenbildung insofern also moglicherweise durch eine verstarkte Beriicksichtigung
entsprechender Tools bei der Planung und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen ef-
fektiv fordern. Der identifizierte relevante Zusammenhang zwischen einer effektiven
Forderung eigenverantwortlichen Lernens und der durch die Studierenden in den je-
weiligen Lehrveranstaltungen wahrgenommenen Instruktionsqualitdt unterstiitzen die
zentrale Ausgangspriamisse dieses Beitrags, dass eigenverantwortliches Lernen im Rah-
men einer digitalisierten universitiren Lehrer*innenbildung nicht nur vorauszusetzen,
sondern auch aktiv zu férdern ist.

Die Ergebnisse der kreuztabellarischen Auswertungen zu Fragestellung (4) zeigen
zugleich, dass einige solcher Tools in Seminaren und Blockveranstaltungen deutlich
hiufiger eingesetzt wurden als im Rahmen von Vorlesungen. Dieser Befund stellt einen
moglichen plausiblen Ausgangspunkt zur Erkldrung der identifizierten Diskrepanzen in
der wahrgenommenen Foérderung zwischen den unterschiedlichen Veranstaltungstypen
dar. Ein moglicher Ansatz fiir eine stirkere Forderung eigenverantwortlichen Lernens
der Studierenden in Vorlesungen, das hier wie gezeigt in besonderem Mafle vorausge-
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setzt wird, konnte insofern darin bestehen, entsprechende Werkzeuge, die moglicher-
weise nicht so stark einem ,klassischen Methodenrepertoire der Veranstaltungsform
Vorlesung entsprechen, starker in solche zu integrieren.

Diese Interpretation der Befunde ist auch im Sinne der Selbstbestimmungstheo-
rie der Motivation (Deci & Ryan, 1985; vgl. Abschnitt 2) plausibel: Gelegenheiten zum
eigenverantwortlichen Lernen entsprechen dem Bediirfnis nach Autonomie, schranken
mitunter zugleich aber auch Moglichkeiten, sich sozial eingebunden zu fiihlen, ein und
werden moglicherweise vor diesem Hintergrund von vielen Studierenden ambivalent
beurteilt. Die Befunde deuten ferner jedoch auch darauf hin, dass soziale Eingebun-
denheit, deren Forderung im Rahmen digitaler Lehr-Lern-Formate vor dem Hinter-
grund von Lockdowns und dhnlichen Mafinahmen im Kontext der Corona-Pandemie
ein besonderer Stellenwert zukommt, nicht nur einen motivationspsychologisch und
bildungstheoretisch plausiblen Selbstzweck darstellt, sondern mutmafllich oftmals auch
eine wichtige Voraussetzung fiir die Kompetenzentwicklung der Studierenden ist.

Relativierend ist gleichwohl anzumerken, dass solchen Kausaldeutungen auch spe-
kulative Momente innewohnen. Die querschnittlich gewonnenen Befunde des vorlie-
genden Beitrags lassen beispielsweise keine unmittelbaren Schliisse tiber Wirkrichtungen
angenommener Zusammenhénge zu und bilden Verhiltnisse, in denen eingeschlossene
Faktoren zueinander stehen, notwendigerweise in reduktionistischer Weise ab. In vie-
len Fallen sind potenziell reziproke sowie komplexe Zusammenhénge zu vermuten (vgl.
auch Nonte et al,, i. D.). Faktoren wie die Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung
sowie das Lernerleben von Studierenden sind in diesem Sinne also nicht nur als Resul-
tate, sondern eben auch als relevante Bedingungsfaktoren der Gestaltung hochschuli-
scher Lehr-Lern-Gelegenheiten zu sehen, wobei in vielen Fillen zusétzlich von einer
Vielzahl weiterer potenziell relevanter Moderator- oder Mediatorvariablen auszugehen
ist. Entsprechende Zusammenhangsverhaltnisse empirisch ndher zu ergriinden, ist ein
anspruchsvolles Unterfangen, das durch grundsitzliche Verschiebungen von Nahe und
Distanz in der digitalisierten Lehrer*innenbildung im Allgemeinen und im Kontext von
ERT im Besonderen zusitzlich erschwert wird und zugleich vor diesen Hintergriinden
in ganz besonderer Weise erforderlich ist. Dabei wird nicht zuletzt auch zu betrachten
sein, inwiefern sich Befunde aus dem Kontext des ERT auch auf post-pandemische Zei-
ten und Rahmenbedingungen tibertragen lassen (vgl. Abschnitt 2).

Diese Uberlegungen sind bei der (Weiter-)Entwicklung, Implementation und Eva-
luation hochschuldidaktischer Konzepte auf Basis der vorliegenden Befunde, die trotz
dieser relativierenden Einschiibe jeweils aussagekriftig sind, zu beriicksichtigen. Hier-
fir sind konkrete Workshops an der Universitit Osnabriick geplant, die dariiber hinaus
auch Zwecken der kommunikativen Validierung dienen sollen. Neben empirisch sowie
curricular und bildungstheoretisch begriindeten Zielsetzungen sind dabei auch mog-
liche Voraussetzungen eigenstidndiger Lernprozesse auf Seiten der Studierenden, zum
Beispiel bestimmte methodisch-strategische Vorkenntnisse bzw. Kompetenzen aus der
Schulzeit, in den Blick zu nehmen. Zu beriicksichtigen ist auch: Der Einsatz digitaler
Tools ist — wie dargestellt — kein padagogischer Selbstzweck. Er ist mitunter, aber nicht
exklusiv, am Ziel einer effektiven Forderung des eigenverantwortlichen Lernens ange-
hender Lehrer*innen auszurichten. Den Austausch zwischen Peers, aber auch zwischen
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Lernenden und Lehrenden zu erméglichen und zu begiinstigen, stellt hierbei in vie-
len Fillen eine wichtige Gelingensbedingung dar. In welcher Weise Lehrer*innenbilden-
de dies realisieren, ist auch Gegenstand ihrer professionellen Gestaltungsfreiheit sowie
-verpflichtung. Neben empirischer Evidenz sind hierbei auch die personlichen profes-
sionstheoretischen Rollenkonzepte der Lehrenden zu beriicksichtigen. Eigenverantwort-
liches Lernen in der digitalisierten universitiren Lehrer*innenbildung erfordert in die-
sem Kontext also auch eigenverantwortliches Lehren.

Literatur

Adorno, T.W. (1971). Erziehung zur Miindigkeit. Vortrige und Gespriche mit Hellmut Becker,
1959-1969. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Auernheimer, G. (1979). Selbstgesteuertes Lernen und das padagogische Ziel der Selbstbe-
stimmung. Englisch-Amerikanische Studien, 1(3), 518-525.

Bauer, J., Drechsel, B., Retelsdorf, J., Sporer, T., Rosler, L., Prenzel, M. & Moller, J. (2010).
Panel zum Lehramtsstudium - PaLea: Entwicklungsverldufe zukiinftiger Lehrkrifte im
Kontext der Reform der Lehrerbildung. Beitrige zur Hochschulforschung, 32, 34-55.

Bozkurt, A. & Sharma, R.C. (2020). Emergency remote teaching in a time of global crisis due
to corona virus pandemic. Asian Journal of Distance Education, 15(1), i-vi.

Capparozza, M. & Irle, G. (2020). Lehrerausbildende als Akteure fiir die Digitalisierung
in der Lehrerbildung: ein Review. In A. Wilmers C. Anda, C. Keller & M. Rittber-
ger (Hrsg.), Bildung im digitalen Wandel. Die Bedeutung fiir das pidagogische Perso-
nal und fiir die Aus- und Fortbildung (S. 103-128). Miinster: Waxmann. https://doi.
org/10.31244/9783830991991.04

Carrillo, C. & Flores, M.A. (2020). COVID-19 and teacher education: a literature review of
online teaching and learning practices. European Journal of Teacher Education, 43(4),
466-487. https://doi.org/10.1080/02619768.2020.1821184

Deci, E.L. & Ryan, R.M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human behav-
ior. New York: Plenum Press. https://doi.org/10.1007/978-1-4899-2271-7

Dyment, J.E. & Downing, J.J. (2020). Online initial teacher education: a systematic review of
the literature. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 48(3), 316-333. https://doi.org/
10.1080/1359866X.2019.1631254

Ellis, V., Steadman, S. & Mao, Q. (2020). “Come to a screeching halt”: can change in teacher
education during the COVID-19 pandemic be seen as innovation? European Journal of
Teacher Education, 43(4), 559-572. https://doi.org/10.1080/02619768.2020.1821186

Fackler, A.K. & Sexton, C.M. (2020). Science teacher education in the time of COVID-19: a
document analysis. Electronic Journal for Research in Science & Mathematic Education,
24(3), 5-13.

Ferrari, A. 2013. DIGCOMP: A Framework for Developing and Understanding Digital Compe-
tence in Europe. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

Fischer, C., Fischer-Ontrup, C. & Schuster, C. (2020). Individuelle Foérderung und selbstregu-
liertes Lernen. Bedingungen und Optionen fiir das Lehren und Lernen in Présenz und
auf Distanz. In D. Fickermann & B. Edelstein (Hrsg.), ,Langsam vermisse ich die Schule
...“ Schule wahrend und nach der Corona-Pandemie. DDS - Die Deutsche Schule, Bei-
heft 16, 136-152. https://doi.org/10.31244/9783830992318.08


https://doi.org/10.31244/9783830991991.04
https://doi.org/10.1080/1359866X.2019.1631254

184 | Andreas Hiilshoff, Ingrid Kunze, Sonja Nonte, Christian Reintjes und Marcel Veber

Flores, M.A. & Gago, M. (2020). Teacher education in times of COVID-19 pandemic in Por-
tugal: national, institutional and pedagogical responses. Journal of Education for Teach-
ing, 46(4), 507-516. https://doi.org/10.17268/rmt.2020.v15104.02

Flores, M.A. & Swennen, A. (2020). The COVID-19 pandemic and its effects on teacher edu-
cation. European Journal of Teacher Education, 43(4), 453-456. https://doi.org/10.1080/
02619768.2020.1824253

Gerholz, K.-H. (2012). Selbstreguliertes Lernen in der Hochschule férdern — Lernkulturen ge-
stalten. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 7(3), 60-73.

Gonzalez, T, de la Rubia, M.A, Hincz, K.P, Comas-Lopez, M., Subirats, L., Fort, S.& Sacha,
G.M. (2020). Influence of COVID-19 confinement on students’ performance in higher
education. PLoS ONE, 15(10): €0239490. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0239490.

Hahn, E., Kuhlee, D. & Porsch, R. (2021). Institutionelle und individuelle Einflussfaktoren des
Belastungserlebens von Lehramtsstudierenden in der Corona-Pandemie. In C. Reintjes,
R. Porsch & G. im Brahm (Hrsg.), Das Bildungssystem in Zeiten der Krise. Empirische
Befunde, Konsequenzen und Potenziale fiir das Lehren und Lernen (S. 221-238). Miins-
ter: Waxmann.

Helsper, W. (1996). Antinomien des Lehrerhandelns in modernisierten padagogischen Kultu-
ren: Paradoxe Verwendungsweisen von Autonomie und Selbstverantwortlichkeit. In A.
Combe & W. Helsper (Hrsg.), Piddagogische Professionalitit (S. 521-570). Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Keller-Schneider, M. & Hericks, U. (2017). Professionalisierung von Lehrpersonen — Berufs-
einstieg als Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung. Beitrige zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, 35(2), 301-317.

KMK (2004/2019). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i.d. F. vom 16.05.2019). Online verfiigbar un-
ter:  https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeftentlichungen_beschluesse/2004/
2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf.

KMK (2017). Strategie der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der digitalen Welt*. (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016 in der Fassung vom 07.12.2017). Berlin:
Sekretariat der Kultusministerkonferenz.

Koller, O. & Schiefele, U. (2003). Selbstreguliertes Lernen im Kontext von Schule und Hoch-
schule. Editorial zum Themenschwerpunkt. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie,
17(3/4), 155-157. https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.34.155

Konig, J., Jager-Biela, D. & Glutsch, N. (2020). Adapting to online teaching during COVID-19
school closure: teacher education and teacher competence effects among early career
teachers in Germany. European Journal of Teacher Education, 43(3), 608-622. https://
doi.org/10.1080/02619768.2020.1809650

Krammer, G., Pflanzl, B. & Matischek-Jauk, M. (2020). Aspekte der Online-Lehre und deren
Zusammenhang mit positivem Erleben und Motivation bei Lehramtsstudierenden: Mi-
xed-Method Befunde zu Beginn von COVID-19. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 1-39.
Advance online publication. https://doi.org/10.1007/s35834-020-00283-2.

Kruse, J. (2015). Qualitative Interviewforschung: Ein integrativer Ansatz. 2. Auflage. Weinheim:
Beltz Juventa.

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse: Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung. 4.
Auflage. Weinheim: Beltz.

Labusch, A., Eickelmann, B. & Conze, D. (2020). ICILS 2018 #Transfer. Gestaltung digita-
ler Schulentwicklung in Deutschland. Minster: Waxmann. https://doi.org/10.31244/
9783830993087


https://doi.org/10.1080/02619768.2020.1824253
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://doi.org/10.31244/9783830993087

Eigenverantwortliches Lernen in der digitalisierten Lehrer*innenbildung | 185

Messner, H., Niggli, A. & Reusser, K. (2009). Hochschule als Ort des Selbststudiums. Spiel-
rdume fir selbstgesteuertes Lernen. Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 27(2),
149-162.

Montgomery, A.P, Mousavi, A., Carbonaro, M., Hayward, D.V. & Dunn, W. (2019). Using
learning analytics to explore self-regulated learning in flipped blended learning music
teacher education. British Journal of Educational Technology, 50(1), 114-127. https://doi.
org/10.1111/bjet.12590

Nonte, S., Veber, M., Reintjes, C., Hiilshoft, A., Fiegert, M., Gorich, K., Grof3e Prues, P, Kiso,
C., Kunze, I. & Sturm, C. (in Druck). Lessons learned — Kollegiale und evidenzbasierte
Lehrreflexion des Corona-Semesters. Journal fiir Lehrerinnenbildung, 2.

Ostermeier, C., Carstensen, C. H., Prenzel, M., & Geiser, H. (2004). Kooperative unterrichts-
bezogene Qualititsentwicklung in Netzwerken: Ausgangsbedingungen fiir die Imple-
mentation im BLK-Modellversuchsprogramm SINUS. Unterrichtswissenschaft, 32(3),
215-237.

Paulus, D., Veber, M. & Gollub, P. (2021). Perspektiven von angehenden Lehrpersonen auf pa-
dagogische Medienkompetenzen in Zeiten digitalen Lehrens und Unterrichtens. In C.
Reintjes, R. Porsch & G. im Brahm (Hrsg.), Das Bildungssystem in Zeiten der Krise: Em-
pirische Befunde, Konsequenzen und Potenziale fiir das Lehren und Lernen (S. 205-220).
Miinster: Waxmann.

Perels, F. & Dorrenbécher, L. (2020). Selbstreguliertes Lernen und (technologiebasierte) Bil-
dungsmedien. In H. Niegemann & A. Weinberger (Hrsg.), Handbuch Bildungstechnolo-
gie. Konzeption und Einsatz digitaler Lernumgebungen (S. 81-92). Berlin: Springer Na-
ture. https://doi.org/10.1007/978-3-662-54368-9_5

Perels, F, Dorrenbacher-Ulrich, L., Landmann, M., Otto, B., Schnick-Vollmer, K. & Schmitz,
B. (2020). Selbstregulation und selbstreguliertes Lernen. In E. Wild & J. Moller (Hrsg.),
Pidagogische Psychologie (3., vollst. iiberarb. u. aktual. Aufl,, S. 45-66). Berlin: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_3

Porsch, R., Reintjes, C., Gorich, K. & Paulus, D. (2021). Piadagogische Medienkompetenzen
und ICT-Beliefs von Lehramtsstudierenden. Veranderungen wiahrend eines ,,digitalen
Semesters“? In C. Reintjes, R. Porsch & G. im Brahm (Hrsg.), Das Bildungssystem in
Zeiten der Krise. Empirische Befunde, Konsequenzen und Potenziale fiir das Lehren und
Lernen (S. 187-203). Miinster: Waxmann.

Porsch, R., Reintjes, C., Gorich, K., Paulus, D., Veber, M. & Gollub, P. (2021, Abstract akzep-
tiert). Medienbildung in der Lehrer*innenbildung: Kohidrenz des intendierten und im-
plementierten Curriculums? In C. Reintjes, T.S. Idel, G. Bellenberg & K. Thones (Hrsg.),
Schulpraktische Studien und Professionalisierung zwischen Kohdrenzambitionen und al-
ternativen Zugingen zum Lehrberuf. Inter- und transdisziplindre Perspektiven auf aktuelle
Programmatiken der Lehrer*innenbildung. Miinster: Waxmann.

Quezada, R.L., Talbot, C. & Quezada-Parker, K.B. (2020). From bricks and mortar to remote
teaching: a teacher education program’s response to COVID-19. Journal of Education for
Teaching, 46(4), 472-483. https://doi.org/10.1080/02607476.2020.1801330

Radiker, S. & Kuckartz, U. (2019). Analyse qualitativer Daten mit MAXQDA: Text, Audio und
Video. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22095-2

Schmidt, R. (2020). ICT-Professionalisierung und ICT-Beliefs. Professionalisierung angehender
Lehrpersonen in der digitalen Transformation und ihre berufsbezogenen Uberzeugungen
itber digitale Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT). Dissertation. Basel:
Universitdt Basel, Institut fiir Bildungswissenschaften.

Schmidt, R. & Reintjes, C. (2020). ICT-Beliefs und ICT-Professionalisierung. Befunde der
qualitativen #LPiDW (,,Lehrpersonen im Digitalen Wandel®) Studie zu Strukturen und


https://doi.org/10.1111/bjet.12590

186 | Andreas Hiilshoff, Ingrid Kunze, Sonja Nonte, Christian Reintjes und Marcel Veber

Inhalten von berufsbezogenen Uberzeugungen angehender Lehrpersonen iiber ICT. In
K. Kaspar, M. Becker-Mrotzek, S. Hofhues, J. Kénig & D. Schmeinck (Hrsg.), Bildung,
Schule, Digitalisierung (S. 105-110). Miinster: Waxmann.

Schreier, M. (2014). Varianten qualitativer Inhaltsanalyse: Ein Wegweiser im Dickicht der Be-
grifflichkeiten. Forum qualitative Sozialforschung, 15(1). http://www.qualitative-research.
net/index.php/fqs/article/view/2043/3635#gcit.

Stiller, K.-T., Thiinemann, S., Bentler, A., Kunze, I. & Bithrmann, T. (2020). Forschungsbe-
ratung in der Lehrer*innenbildung. PFLB - Praxisforschung Lehrer*innenbildung, 1(2),
11-23. https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/3556/3738.


http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/2043/3635#gcit
https://www.pflb-journal.de/index.php/pfl b/article/view/3556/3738

Raphaela Porsch, Christian Reintjes, Katja Gérich und David Paulus

Padagogische Medienkompetenzen und ICT-Beliefs von
Lehramtsstudierenden

Verdnderungen wahrend eines ,digitalen Semesters”?

Zusammenfassung

Padagogische Medienkompetenzen sind in einer digitalen Welt fiir Lehrer*innen aller
Schulformen und Facher unabdingbar, um jungen Menschen im Unterricht qualitéts-
volle Angebote zu Lern- und Bildungsprozessen anzubieten, die auch die addquate Nut-
zung von digitalen Medien umfassen. Auch wenn empirische Studien zu Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden quantitativ zunehmen, stellen Arbeiten zu (digitalen) Me-
dienkompetenzen ein Desiderat der Lehrer*innenbildungsforschung dar. Auf Grundla-
ge einer Operationalisierung der ,Standards fiir die Lehrerbildung“ (KMK, 2004/2019)
werden im Beitrag Ergebnisse der im Frithjahr 2020 durchgefithrten MEDAL-Studie
vorgestellt (Medienkompetenzen angehender Lehrkrifte). Im Rahmen des Projekts wur-
den péddagogische Medienkompetenzen und ICT-Beliefs bzw. Beliefs zum Einsatz di-
gitaler Informations- und Kommunikationstechnologien von Lehramtsstudierenden in
Deutschland langsschnittlich untersucht. An der Studie haben 996 (Messzeitpunkt 1)
bzw. 272 (Messzeitpunkt 2) Lehramtsstudierende teilgenommen. Es wurde der Frage
nachgegangen, ob sich die (selbsteingeschitzten) Medienkompetenzen und ICT-Beliefs
wihrend eines sogenannten ,digitalen Semesters® erh6hen - einem Semester, das an
den Universititen in Deutschland fast ausschlieSlich mithilfe virtueller Lernumgebun-
gen stattfand. Zudem wurde untersucht, welche Faktoren Unterschiede in den padago-
gischen Medienkompetenzen und ICT-Beliefs erkldren konnen. Die Ergebnisse zeigen
keine substanziellen Veranderungen in Bezug auf padagogische Medienkompetenzen
und ICT-Beliefs bei den Befragten. Erklart wird dieser Befund mit dem Fehlen einer
systematischen curricularen Verankerung und Implementation piddagogischer Medien-
kompetenzen sowie damit verbundener Lerngelegenheiten — auch wihrend eines ,,digi-
talen Semesters"®

Schlagworter: ICT-Beliefs; Lehramtsstudium; Lehrer*innenbildung; Medienkompeten-
zen

1. Lehrer*innenbildung und Medienkompetenzen

Die Digitalisierung schreitet seit Jahrzehnten weltweit voran und erfordert die stetige
Aneignung neuer Fahigkeiten. Die Nutzung digitaler Medien verandert zunehmend die
Arbeitswelt und erfordert von Schiiler*innen spatestens beim Eintritt in das Berufsle-
ben, dass sie in der Lage sind, Medien aller Art kompetent zu nutzen. Medienkom-
petenzen ermdglichen neben der Teilhabe am Berufsleben den Zugang zu (digitalen)
Informationen und sind fiir die Kommunikation und damit Teilhabe an der Gesell-
schaft von hoher Bedeutung. Schiiler*innen die Entwicklung von ,,21st century skills
and competences” (Ananiadou & Claro, 2014) zu ermdglichen, stellt eine zentrale Auf-
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gabe von Schule dar. Gleichzeitig eroffnet die kompetente Nutzung von Medien mehr
Moglichkeiten zum selbstregulativen und individualisierten Lernen (vgl. Perels & Dor-
renbacher, 2020). Medien sind in diesem Beitrag ,,als Mittler zu verstehen, durch die in
kommunikativen Zusammenhingen potenzielle Zeichen mit technischer Unterstiitzung
aufgenommen bzw. erzeugt und verarbeitet, tibertragen, gespeichert oder wiedergege-
ben bzw. prisentiert werden und verfiigbar sind“ (Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2019,
S. 33). Lehrkrifte sind aufgefordert, verschiedenste Medien, eingebettet in ein didakti-
sches Gesamtkonzept, regelméflig im Unterricht einzusetzen. Diese und weitere Anfor-
derungen an Lehrer*innen wurden im Rahmen der ,Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften® (KMK, 2004/2019) fiir Deutschland in der tiberarbeiteten Fas-
sung 2019 konkretisiert. Einleitend heif3t es:

»Bildungswissenschaftliche Standards miissen sich somit an der Entwicklung von
Gesellschaft und Schulen, an den Verdnderungen in den Schulen und in der Schii-
lerschaft sowie dementsprechend gednderten Anforderungen an die Lehrerschaft
orientieren. Der achtsame, konstruktive und professionelle Umgang mit Vielfalt, die
Fahigkeit und Bereitschaft zur Kooperation mit anderen Professionen und Einrich-
tungen erhalten dabei ebenso zunehmend Bedeutung wie der Umgang mit den Mog-
lichkeiten und Herausforderungen der Digitalisierung® (ebd., S. 2).

Im Rahmen der inhaltlichen Schwerpunkte wird im Dokument konkret im Bereich
»Didaktik und Methodik“ die Medienverwendung berticksichtigt, wenn es heif’t, dass
die ,Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen einschlieSlich der Berticksich-
tigung digitaler Medien und Technologien® Thema in der Ausbildung sein soll (ebd.,
S. 4). Bereits in der ersten Fassung des Dokuments aus dem Jahr 2004, jedoch nun
deutlich erweitert, wird in der Ausbildung und wiahrend der dritten Phase, also wéh-
rend der Berufsausiibung, die Aneignung von Inhalten im Bereich ,Medienbildung®
erwartet. Konkret geht es um das ,Lernen mit und iiber Medien; [den] Umgang mit
digitalen und analogen Medien unter konzeptionellen, didaktischen und praktischen
Aspekten sowie [die] kritische Reflexion aus technologischer, gesellschaftlicher und an-
wendungsbezogener Perspektive® (KMK, 2004/2019, S. 5). Fiir die Lehrer*innenbildung
wird empfohlen, diese Inhalte durch ,,die Erprobung und den Einsatz unterschiedlicher
Arbeits- und Lernmethoden und Medien in Universitit, Vorbereitungsdienst und Schu-
le“ zu fordern (ebd., S. 6). Medienkompetenzen konnen selbstverstandlich auch mithilfe
anderer Methoden bzw. im Rahmen weiterer Lerngelegenheiten erworben werden, die
in den Standards empfohlen werden (z.B. Forschendes Lernen). Ferner findet man in
den Standards zu den theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitten der vier
Kompetenzbereiche — Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren — zahlreiche
Deskriptoren, die sich auf die Planung und Gestaltung von Lehr-Lernsituationen sowie
weitere Aufgaben im Lehrer*innenberuf, die (digitale) Medien erfordern, beziehen. Bei-
spielsweise heifst es im Bereich Unterrichten: Absolvent*innen , gestalten Unterrichts-
materialien sowie analoge und digitale Medien selbststindig und lernférderlich® und sie
»kennen Potentiale und Bedingungen des Einsatzes digitaler Medien fiir das selbstbe-
stimmte Lernen® (ebd., S. 8).
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Schliefllich sind neben den Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir die
Lehrer*innenbildung als Grundlage fiir Lehrer*innen an deutschen Schulen zwei wei-
tere relevante Dokumente zu nennen: ,,Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kul-
tusministerkonferenz“ (2016/2017), welches als Grundlage fiir die Lehrer*innenbildung
sowie Schul- und Unterrichtsentwicklung fungiert (ausfiihrlich vgl. Rubach & Lazari-
des, 2019), sowie die ,,Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hochschullehre® der
KMK (2019a). Letzteres fokussiert im Besonderen die Gruppe der angehenden Lehr-
krifte:

»-Im Rahmen ihres Studiums sind die angehenden Lehrerinnen und Lehrer optimal
dafiir auszubilden, digitale Kompetenz in die Schulbildung zu integrieren. Den Lehr-
krifte ausbildenden Hochschulen kommt in der ersten Ausbildungsphase und in der
wissenschaftsbasierten Lehrkriftefort- und -weiterbildung eine Schliisselrolle zu. Die
Lander haben ein herausgehobenes Interesse an einer Lehrkriftebildung fiir die digi-
tale Welt und werden fiir die Weiterentwicklung des Lehrkriftestudiums Anreize fiir
notwendige Veranderungsprozesse schaffen, etwa auch im Rahmen der zweiten Phase
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung® (ebd., S. 6).

SchlieSlich sei exemplarisch auf Curricula fiir die zweite Phase der Lehrer*innenbil-
dung hingewiesen, die gleichfalls die Anforderung zur Vermittlung digitaler bzw. pad-
agogischer Medienkompetenzen ausweisen. Fiir Nordrhein-Westfalen (NRW) wird in
der ,,Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Staatspriifung fiir Lehrdmter an Schu-
len (MSW NRW, 2011/2020) u. a. festgelegt, welche Kompetenzen zu erwerben sind. In
§ 11, Absatz 3 heifdt es bspw., ,Ein Unterrichtsbesuch bezieht in besonderer Weise Fra-
gen der Medienkompetenz und des lernférdernden Einsatzes von modernen Informati-
ons- und Kommunikationstechniken ein.“

Die genannten curricularen Vorgaben sind erst wenige Jahre alt, allerdings ist die
Forderung nach der Entwicklung medienpddagogischer Kompetenzen im Rahmen der
Lehrer*innenbildung nicht neu. An den Universititen sind unterschiedliche Fachberei-
che an der Ausbildung beteiligt, sodass ,,die jeweiligen hochschul- und (medien-)didak-
tischen Konzepte zwangsldufig unterschiedlich sind“ (Schiefner-Rohs, 2020, S. 195). Fiir
die erste Phase nimmt Schiefner-Rohs an, dass ,das Thema Medienbildung in der Leh-
rer*innenbildung eher ausschnitthaft, d.h., hauptsachlich bezogen auf die Nutzung und
den Einsatz digitaler Medien in Lehr-Lernprozessen, bearbeitet wird“ (ebd.). Riickbli-
ckend haben Lehrkrifte, die in der 8. Jahrgangsstufe in Deutschland unterrichten, im
Rahmen der ICILS-Studie 2018 iiber die Lerngelegenheiten in der Lehramtsausbildung
Auskunft gegeben (Gerick & Eickelmann, 2020). 43.4 Prozent der unter 40 Jahre alten
Lehrkrifte gaben an, dass sie in der Ausbildung lernten, wie man digitale Medien nutzt.
45.8 Prozent erwarben ferner Wissen, wie man digitale Medien im Unterricht verwen-
det. Der Anteil ist jedoch mit 15.9 Prozent bzw. 15.8 Prozent bei denjenigen deutlich
geringer, die mindestens 40 Jahre alt sind.

Trotz des hoheren Anteils an (jiingeren) Lehrkriften, die in ihrer Ausbildung Wis-
sen zur Nutzung digitaler Medien im péadagogischen Handlungsfeld Schule erworben
haben, deutet sich mit den Ergebnissen an, dass Medienbildung im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung flichendeckend noch kein fester Bestandteil ist, aber in den letzten
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Jahren weiter an Bedeutung gewonnen hat. Fiir diese Diskrepanz kann es verschiedene
Griinde geben. Beispielsweise kann vermutet werden, dass Lehrende an den Hochschu-
len selbst nicht immer ausreichend tiber die fiir die Lehrer*innenbildung relevanten
(pddagogischen) Medienkompetenzen verfiigen, wobei die Befundlage fiir den deutsch-
sprachigen Raum bislang gering ist (Capparozza & Irle, 2020). Neben den Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken konnen die Bildungswissenschaften fachiibergreifende
Medienkompetenzen vermitteln (KMK, 2004/2019). Allerdings werden die Beschrei-
bungen oft nicht direkt in die Modulhandbiicher tibernommen (vgl. Schulze-Stocker,
2014). Zudem haben bzw. hatten bis vor wenigen Jahren ,die bildungswissenschaftli-
chen Studienstrukturen an sehr vielen Standorten einen sehr hohen Wahlcharakter
[...]“ (Lohmann, Seidel & Terhart, 2011, S. 299).!

Schliellich sind Praktika ein wesentlicher Bestandteil in der Lehrer*innenbil-
dung. Dort erleben die Studierenden haufig, dass Schiiler*innen eher selten mit digi-
talen Medien lernen (vgl. Eickelmann et al.,, 2019). Diese Situation kann u.a. mit der
technischen Ausstattung der deutschen Schulen erkldrt werden, die im europidischen
Vergleich unterdurchschnittlich ist (ebd.; OECD, 2020). Auch die schulpraktischen Auf-
enthalte, die in den letzten Jahren in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung zuneh-
mend verldngert wurden (vgl. KMK, 2019b), kénnen den curricular geforderten Kom-
petenzerwerb im Bereich der Medienbildung kaum unterstiitzen, sofern Studierende
auf Schulen ohne digitale Ausstattung und/oder ein padagogisches Medienkonzept tref-
fen. Schliefllich sollten Mentor*innen ,ebenfalls ein wichtiges Vorbild fiir angehende
Lehrkrifte sein“ (Capparozza & Irle, 2020, S. 116). Lehrerbildner*innen sollten als ,,ga-
tekeeper” (Tondeur et al., 2019) der ICT-Professionalisierung angehenden Lehrperso-
nen die ndtigen Zugangsqualifikationen zu einem Unterrichten mit Informations- und
Kommunikationstechnologien (ICT) vermitteln und angemessene ICT-Integrations-
praktiken modellieren (vgl. auch Kopcha, 2010).

2. Einfliisse auf den Erwerb von Medienkompetenzen

Im zuletzt erschienen Bildungsbericht fiir Deutschland (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020) findet sich als ein Schwerpunktkapitel das Thema ,,Bildung in
einer digitalisierten Welt“. Die Autor*innen verweisen neben zahlreichen Potenzialen
auch auf die Herausforderungen von Digitalisierung fiir Bildungseinrichtungen, die im
Besonderen durch die Schlieffungen im Frithjahr 2020 wegen der Corona-Pandemie
deutlich wurden (vgl. ebd., S. 234). Neben der Bereitstellung digitaler Infrastrukturen
stellen die Familie, die Peers und Bildungseinrichtungen wesentliche Einflussfaktoren
auf Bildungsprozesse in einer digitalisierten Welt dar. Faktoren, welche die Integration
von digitalen Medien in den Unterricht begiinstigen, lassen sich als ein Zusammenspiel
aus einer positiven Einstellung, hohen Kompetenzen sowie einer ausreichenden tech-
nischen Ausstattung und Infrastruktur beschreiben (vgl. Christensen & Knezek, 2018).
Die ergidnzende Auswertung zur ICILS-Studie 2018 zeigt einen positiven Zusammen-

1 Offen ist, inwieweit der Anteil bzw. das Ausmafl an Pflichtveranstaltungen in NRW bis heute
zugenommen hat und welche Vorgaben diesbeziiglich in anderen Bundesldndern bestehen.
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hang zwischen der Bereitschaft, Medien in der Schule nutzen zu wollen, den spezifi-
schen Lerngelegenheiten in der Ausbildung sowie den selbsteingeschitzten digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen der Lehrer*innen auf (vgl. Gerick & Eickelmann, 2020,
S. 98). Die Bedeutung der pddagogischen Haltung von Lehrkriften und der Einstellun-
gen zu digitalen Medien ist auch in einem Review (inter-)nationaler Studien untersucht
worden. Waftner (2020) kommt zusammenfassend zu dem Schluss, dass ,eine positi-
ve Haltung gegentiber digitalen Medien, lernerzentrierte Unterrichtspraktiken sowie ein
hoher Grad an Technology Literacy, intrinsische Motivation und ein hohes Selbstwirk-
samkeitsempfinden in der Nutzung von Technik eine hohere Mediennutzung bewirken
kann“ (S. 74). Wichtig ist jedoch anzumerken, dass die Mehrzahl der Studien den Ein-
fluss auf die Nutzungshaufigkeit von ICT im Unterricht untersuchten und mit einer ge-
lungenen ICT-Integration gleichsetzen. Die Realisierung padagogischer Ziele oder die
Medienkompetenzen der Lehrpersonen wird in den Arbeiten nicht beriicksichtigt.

In Bezug auf den Kompetenzerwerb ist davon auszugehen, dass vielfiltige Lerngele-
genheiten zur Verfiigung stehen miissen, um piadagogische Medienkompetenzen zu er-
werben. Substantielle Unterschiede im medienpédagogischen Wissen bei Studierenden,
die sich durch den Besuch von Veranstaltungen mit medienpadagogischen Inhalten er-
klaren lielen, konnte bspw. Martin (2020) in einer Studie mit Lehramtsstudierenden
zeigen. Lernprozesse werden ferner grundsatzlich durch giinstige berufs- bzw. hand-
lungsbezogene Uberzeugungen bzw. Beliefs unterstiitzt.

Berufsbezogene Uberzeugungen bzw. Beliefs von Lehrpersonen sind seit den 1990er
Jahren zu einem breiten und zentralen Forschungsfeld der Erziehungswissenschaft ge-
worden (vgl. z.B. Reusser & Pauli, 2014). Beliefs bilden einen wichtigen Bestandteil
der professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen und gelten als sehr ein-
flussreich auf die Art, Qualitdt und Erneuerung padagogischen Handelns. So erscheint
die Kenntnis der Beliefs angehender Lehrpersonen als ein zentraler Schliissel fiir gelin-
gende Professionalisierungsprozesse. Beliefs werden definiert als , affektiv aufgeladene,
eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen iiber das Wesen und die Na-
tur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitit und Rolle von Lernenden und
Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von
Bildung und Erziehung, welche fiir wahr oder wertvoll gehalten werden und ihrem be-
rufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung ge-
ben® (Reusser & Pauli, 2014, S. 642). Im Kontext dieses Beitrags richtet sich der Fokus
auf ICT-Beliefs, d.h., es geht um die Haltung gegeniiber der Nutzung von Informati-
ons- und Kommunikationstechnologien aus Sicht angehender Lehrkrifte. Beliefs als
Merkmale einer Person gelten als eher stabil bzw. wenig verdnderbar, ein Umstand der
gleichermaflen fiir ICT-Beliefs gilt (vgl. Eickelmann & Vennemann, 2017). Verschie-
dene Typenbildungen auf Grundlage von Interviewdaten sowie mithilfe latenter Klas-
senanalysen zeigen, dass es unterschiedliche ,,Typen® von Lehrkriften in Bezug auf ihre
ICT-Beliefs gibt. Beispielsweise konnten in einer Auswertung von Daten der ICILS-
Studie 2013 fiinf Typen von Lehrkriften identifiziert werden. Schmidt (2020; vgl. auch
Schmidt & Reintjes, 2020) unterscheidet dagegen in der qualitativ-explorativen Studie
#LPiDW (Lehrpersonen im Digitalen Wandel) vier Typen bei angehenden schweizeri-
schen Lehrpersonen: Typ 1 (,Laptop und Beamer im traditionellen Klassenzimmer®),
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Typ 2 (,Interessanterer Unterricht durch Tablet, Smartboard und VR®), Typ 3 (,,Schul-
zimmer und Lernlandschaft — erginzt durch ICT*) und Typ 4 (,,Selbstgesteuertes Ler-
nen im virtuellen Raum und die Lehrperson als Coach), wobei in spontanen Auferun-
gen als Reaktion auf einen Diskussionsanreiz Typ 1 vorherrschend ist. Dieser Typ sieht
sich selbst frontal unterrichtend und nutzt ICT dabei als Ergdnzung bisheriger Mittel
zur Unterrichtsorganisation oder zur Veranschaulichung von Inhalten; ICT verdndert
aber nicht die Strukturen und Inhalte des Unterrichts und wird nicht im Hinblick auf
fachdidaktische Ziele berticksichtigt (Schmidt, 2020).

Neben Lerngelegenheiten und Beliefs konnen weitere personenbezogene Merkmale
wie Technikakzeptanz und Kompetenziiberzeugungen Unterschiede in der Anwendung
digitaler Medien durch Lehrkrifte erkliaren. In Anlehnung an das Technikakzeptanz-
modell von Davis (1989) belegen Neyer, Felber und Gebhardt (2012), dass das Aus-
mafl von Techniknutzung durch die Technikakzeptanz als eine subjektive Bewertung
bzw. Einstellung zu Technik und Technikkompetenziiberzeugungen sowie Technik-
kontrolliiberzeugen vorhergesagt werden kann. Da ihre Stichprobe keine (angehenden)
Lehrkrifte umfasste, ist allerdings offen, ob sich diese Zusammenhénge auch fiir Pada-
gog*innen zeigen.

3. Ziele, Fragestellungen und Hypothesen

Auf Basis der vorangegangenen Aussagen kann festgehalten werden, dass digitale Me-
dien fiir die padagogische Arbeit an Schulen zwingend erforderlich sind, um die Schii-
ler*innen angemessen auf die beruflichen Anforderungen vorzubereiten sowie zur Er-
fullung des Erziehungs- und Bildungsauftrags. Zwar ist der Auftrag zur Vermittlung
von Medienkompetenzen in der Lehrer*innenbildung in Deutschland curricular sei-
tens der KMK verankert worden (KMK, 2016/2017, 2004/2019, 2019a; vgl. auch Ca-
ruso & Martin, 2020), dennoch liegen ,noch grofle Unterschiede der verbindlichen
Adressierung von digitalen Medien in der ersten Phase® vor (Schiefner-Rohs, 2020,
S. 201). Empirische Arbeiten zu Lehramtsstudierenden werden seit mehr als zwanzig
Jahren und aktuell in steigendem Umfang durchgefiihrt. Sie verweisen u.a. auf die Be-
deutung von Lerngelegenheiten sowie den Zusammenhang von Kompetenziiberzeu-
gungen sowie Einstellungen bzw. Beliefs mit dem unterrichtlichen Handeln sowie der
Nutzung digitaler Medien. Allerdings ,[besteht] in Bezug auf die konkrete empirisch
gepriifte Operationalisierung digitaler Kompetenzen und Kompetenzselbsteinschatzun-
gen bei Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden [...] aktuell ein Forschungsdeside-
rat“ (Rubach & Lazarides, 2019, S. 349). Dieses Desiderat wurde von Rubach und La-
zarides (2019) bearbeitet, indem die Autorinnen auf Grundlage des Strategiepapiers der
KMK (2016/2017) ,Bildung in der digitalen Welt“ ein Instrument zur Selbsteinschét-
zung digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden entwickelten und erprobten
(Rubach & Lazarides, 2019). Dieser Ansatz steht auch im Einklang mit der Forderung
eines verstirkt padagogischen Fokus statt eines einseitig technischen Schwerpunkts in
der Debatte um die Digitalisierung an Schulen. Eine weitere Grundlage fiir eine in-
haltsbezogene Erfassung digitaler Medienkompetenzen von Lehrkriften oder Lehr-
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amtsstudierenden stellen die ,,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften®
(KMK, 2004/2019) dar. Statt einer Operationalisierung von Kompetenzbereichen wie
»Produzieren und Présentieren“ (KMK, 2016/2017) werden die beruflichen Aufgaben
bzw. professionellen Kompetenzen von Lehrkriften (Unterrichten, Erziehen, Beurtei-
len, Innovieren) beriicksichtigt. Wir gehen davon aus, dass ICT-bezogene Kompetenzen
keinen zusdtzlichen separaten Bereich im Modell professioneller Handlungskompetenz
darstellen, sondern als Facetten bestehender Bereiche zu modellieren sind (Schmidt &
Reintjes, 2020; 2021). Entsprechend dieser gewdhlten Herangehensweise wird in diesem
Beitrag der Begriff ,padagogische Medienkompetenzen® verwendet.

Zur Vermeidung einer Verbreitung des Covid-19-Virus wurde in Deutschland und
in anderen Lindern ein sog. ,digitales Semester angeboten. Das bedeutet: Die Mehr-
zahl der Lehrveranstaltungen fand nicht in Pridsenz, sondern im Rahmen virtueller
Lernumgebungen statt. Diese Situation stellte insbesondere jene Studierende vor Her-
ausforderungen, die bislang selten Technik fiir Lehr-Lernsituationen nutzten und digi-
talen Medien gegeniiber wenig aufgeschlossen waren. Die hohere Nutzung konnte je-
doch die Ausbildung von Medienkompetenzen giinstig beeinflusst haben. Mithilfe der
nachfolgend vorgestellten Studie sollen einerseits Aussagen zum Ausmafl der (selbst-
eingeschitzten) padagogischen Medienkompetenzen und der ICT-Beliefs von Lehr-
amtsstudierenden aus Deutschland getroffen werden. Andererseits soll gepriift werden,
ob sich die selbsteingeschitzten Kompetenzen und Beliefs im Verlauf eines ,,digitalen
Semesters” verdndern und ob sich die padagogischen Medienkompetenzen durch die
Kompetenziiberzeugungen, Einstellungen und Beliefs zum Themenfeld ,Technik® so-
wie die Lerngelegenheiten der Studierenden erkldren lassen. Eine Zunahme von pida-
gogischen Medienkompetenzen lésst sich durch ein Angebot und die Nutzung von qua-
litatsvollen Lerngelegenheiten erkldren (vgl. Martin, 2020).

Folgende Forschungsfragen sollen beantwortet werden:

1) Lassen sich Unterschiede von (selbsteingeschitzten) pddagogischen Medienkom-
petenzen angehender Lehrkrifte durch ihre Technikakzeptanz, Technikkompetenz-
iiberzeugungen, ihre ICT-Beliefs und Lerngelegenheiten erkldren?

2) Wie ausgeprégt sind die ICT-Beliefs und verdndern sich diese im Verlauf eines Se-
mesters, in dem vorrangig Lehre mit digitalen Medien stattfand?

3) Wie ausgepragt sind die (selbsteingeschitzten) padagogischen Medienkompetenzen
und verdndern sich diese bei angehenden Lehrkriften im Verlauf eines Semesters, in
dem vorrangig Lehre mit digitalen Medien stattfand?

Unsere Annahmen lauten wie folgt:

H1: Die (selbsteingeschitzten) padagogischen Medienkompetenzen angehender
Lehrkrifte lassen sich durch ihre Technikakzeptanz, Technikkompetenziiberzeugungen,
ihre ICT-Beliefs und Lerngelegenheiten erkldren.

H2: Die ICT-Beliefs als relativ stabile Konstrukte verandern sich bei angehenden
Lehrkriften im Verlauf eines , digitalen Semesters nicht.

H3: Die padagogischen Medienkompetenzen verandern sich in geringem Mafle. Die
Verwendung ausschlieSlich digitaler Medien in einem ,,digitalen Semester® kann einen
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glinstigen Einfluss auf die Technikakzeptanz und Technikkompetenziiberzeugungen ha-
ben, sodass in der Folge die Einschitzung der padagogischen Medienkompetenzen ge-
ringfiigig hoher ausfillt. Bedeutsame Verdnderungen werden aufgrund fehlender syste-
matischer Lerngelegenheiten in den universitiren Veranstaltungen nicht erwartet.

4. Methode
4.1 Hintergrund der Studie und Teilnehmende

Die nachfolgend vorgestellte Studie wurde im Rahmen des Projekts MEDAL (Medien-
kompetenzen angehender Lehrkrdfte) durchgefiithrt (vgl. auch Paulus, Veber & Gollub,
in diesem Band), in der angehende Lehrkrifte in Deutschland, der Schweiz und in Os-
terreich im April und Juli 2020 befragt worden sind. In diesem Beitrag werden die
Daten von Lehramtsstudierenden aus Deutschland beriicksichtigt. Zum ersten Mess-
zeitpunkt (MZP) haben 996 Personen an der Befragung teilgenommen. Aufgrund von
Ungenauigkeiten bei der Eingabe der Versuchspersonen-Codes konnten nicht alle Per-
sonen, die zum MZP 2 an der Befragung teilgenommen hatten, Personen aus der ers-
ten Befragung zugeordnet werden. Es resultierte eine Gruppe von 272 Personen, die
sowohl zum MZP 1 als auch zum MZP 2 den Bogen ausgefiillt und einen identischen
Code eingegeben hatten (im Folgenden bezeichnet als ,Langsschnitt-Stichprobe®). Wei-
tere Stichprobencharakteristika sind Tabelle 1 zu entnehmen.

Tabelle 1: Merkmale der Studienteilnehmer*innen

Merkmale Sti|3|hz’::>r:be Lén?lzls;::r;it:-lswtg::z;obe
Anzahl MZP 1 996 272
Geschlecht (w/m) 783/209 217/54

Alter 23.60 (SD = 4.75) 23.76 (SD = 4.71)
Fachsemester 4.60 (SD = 3.10) 4.75 (SD = 3.43)

4.2 Erhebungsinstrumente

Pidagogische Medienkompetenzen. Auf Grundlage der Deskriptoren der 2019 iiberarbei-
teten Fassung der ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® (KMK,
2004/2019) wurden 30 Items zur Selbsteinschédtzung der padagogischen Medienkom-
petenzen im Zusammenhang mit dem Lehrerhandeln entwickelt (a,,,, , = .92 bzw. fiir
Personen der Langsschnitt-Stichprobe o, , = .93, a,,,, = .94). Die Items wurden in
Anlehnung an die Beschreibungen zu den Kompetenzbereichen ,,Unterrichten®, ,,Erzie-
hen® und ,Beurteilen“ formuliert. Es wurden keine Items zum Kompetenzbereich ,,In-
novieren“ entwickelt, da fiir diesen Bereich aus Sicht der Autor*innen begrenzt Lernge-
legenheiten in der ersten Phase der Lehramtsausbildung bestehen. Die Proband*innen
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wurden wie folgt gefragt: ,,Die Einschiatzung Ihrer Medienkompetenzen fiir den Leh-

rer*innenberuf: Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?“. Die anschlieflend pra-

sentierten Aussagen sollten jeweils auf einer vierstufigen Antwortskala von 1 (,,stimme
tiberhaupt nicht zu“) bis 4 (,stimme voll und ganz zu“) eingeschitzt werden. Drei Teil-
skalen wurden entsprechend den Kompetenzbereichen unterschieden:

- ,Medienkompetenz: Unterrichten® (19 Items, a,,, , = .90 bzw. fiir Personen der
Langsschnitt-Stichprobe a,,,, = .90, a,,,,, = .93; Beispielitem: Ich kenne Konzepte,
wie Unterricht mithilfe digitaler Medien gestaltet werden kann.)

- ,Medienkompetenz: Erziehen® (5 Items, o, , = .65 bzw. fiir Personen der Langs-
schnitt-Stichprobe o, , = .62, a,,, = .63; Beispielitem: Ich kann die Schiiler*innen
bei der Einschdtzung von Risiken des Mediengebrauchs unterstiitzen.)

- ,Medienkompetenz: Beurteilen® (6 Items, a,,, = .83 bzw. fiir Personen der Lings-
schnitt-Stichprobe o, , = .87, a,,,, = .87; Beispielitem: Ich kann die Schiiler*innen
in digitalen Lernumgebungen individuell beraten.).

Technikakzeptanz und Technikkompetenziiberzeugungen. Den Befragten wurden insge-
samt 6 Items vorgelegt, die der Arbeit von Neyer et al. (2012) entnommen wurden” und
auf einer vierstufigen Antwortskala von 1 (,stimme tiberhaupt nicht zu®) bis 4 (,,stim-
me voll und ganz zu“) eingeschiétzt werden sollten. Sie gliederten sich in zwei Unter-
skalen:

- ,Technikakzeptanz® (3 Items, a,,,, = .82 bzw. fiir Personen der Lingsschnitt-Stich-
probe a, ., = .82, a ., = .81; Beispielitem: Hinsichtlich der technischen Neuentwick-
lungen bin ich sehr neugierig.)

- ,Kompetenzeinschitzungen zur Techniknutzung bzw. Bereitschaft zur Technik-
nutzung® (3 Items, a,, , = .88 bzw. fiir Personen der Lingsschnitt-Stichprobe
a = .86, a = .90; Beispielitem: Fiir mich stellt der Umgang mit technischen

MZP 1 MZP 2 N
Neuerungen zumeist eine Uberforderung dar.).

Professionsspezifische ICT-Beliefs. Diese wurden mithilfe von 8 Items erfasst (a,,,,, = .87
bzw. fiir Personen der Langsschnitt-Stichprobe o, , = .87, a,,,, = .87), die von den
Autor*innen auf Grundlage der Arbeit von Schmidt (Schmidt, 2020; Schmidt & Reint-
jes, 2020) entwickelt wurden. Ein Beispielitem lautet: Ich habe Angst, dass virtuelle Lern-

umgebungen mich als Lehrperson in Zukunft ersetzen.

Selbsteinschiitzung Medienkompetenz und Lerngelegenheiten. Uber ein Single-Item mit
einer Antwortskala von 1 (,ungeniigend®) bis 6 (,,sehr gut®) wurden die Proband*in-
nen zu Folgendem befragt: Wie wiirden Sie Ihre Medienkompetenz insgesamt einschiit-
zen? Ergdnzend wurde folgende Frage beantwortet: Wie viele der Veranstaltungen im
Studium haben Ihre Medienkompetenz gefordert? Mit einer Skala von 1 (,,keine®) bis 5
(,,mehr als 6).

2 Es wurden pro Subskala jeweils drei von vier der urspriinglichen Items ausgewidhlt, da die Bear-
beitungszeit des Online-Fragebogens insgesamt die Dauer von 15 Minuten nicht iiberschreiten
sollte, und trotz dieser Verkiirzung von einer ausreichenden Reliabilitat ausgegangen wurde. Zu-
dem wurden zwei Items in adaptierter Form dargeboten, um zu vermeiden, dass anders als in
der Originalversion, innerhalb eines Items zwei verschiedene Aspekte abgefragt werden.
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Zum MZP 2 wurden zusitzlich Items aufgenommen, die Auskunft iiber die Ausge-
staltung des ,.digitalen Semesters* geben sollten. Uber Mehrfachantworten konnten die
Studierenden indizieren, in welchen Formen ihre Veranstaltungen im Sommersemester
stattgefunden hatten (z.B. E-Learning, Préisenzlehre, Praktikum etc.) und mit welchen
digitalen Tools diese unterstiitzt wurden.

4.3 Datenanalyse

Die Fragestellung 1 wurde mithilfe hierarchischer linearer Regressionen auf Grundlage
der Daten zu MZP 1 beantwortet. Die abhidngige Variable (AV) stellte die Skala ,,Me-
dienkompetenzen® dar. Es wurde zunéchst ein Modell fiir den Gesamtskalenmittelwert
mit allen 30 Items berechnet. Im Anschluss wurden die drei Subskalen Medienkompe-
tenz Unterrichten, Medienkompetenz Erziehen und Medienkompetenz Beurteilen jeweils
separat fokussiert. Als Pradiktoren wurden die ICT-Beliefs, die Technikakzeptanz sowie
die Technikkompetenziiberzeugungen der Studierenden berticksichtigt. Dariiber hinaus
wurde die Vorhersagekraft des Single-Items zur subjektiven Einschitzung der eigenen
Medienkompetenz ermittelt und die des zweiten Single-Items zu Lerngelegenheiten. So-
ziodemografische Daten wie Geschlecht, Alter, Fachsemester, Praktika und Bundesland
wurden zur Kontrolle in einem letzten Schritt ebenso aufgenommen. Die Bedingungen
fir hierarchische Regressionen (Field, 2009) wurden tberpriift und waren fiir alle vier
Vorginge erfiillt. Es fanden sich lediglich pro Regression bis zu zwei univariate Ausrei-
Ber (Wert des standardisierten Residuums > 3.29). Diese Fille wurden fiir die entspre-
chenden Analysen ausgeschlossen. Nach Ausschluss der Ausreifler ergab sich in zwei
von vier Fillen je ein neuer Ausreifler, der ebenso ausgeschlossen wurde. In Kapitel 5
sind die Ergebnisse nach Ausschluss der Ausreifler abgebildet.

Die Fragestellungen 2 und 3 wurden mithilfe der Langsschnitt-Daten, die fiir den
MZP 1 und MZP 2 vorlagen, beantwortet. Dazu wurden ¢-Tests (mit Bonferroni-Kor-
rektur) zum Vergleich der Mittelwerte der Skalen ,,Medienkompetenzen®, der drei Sub-
skalen zur Medienkompetenz und ,ICT-Beliefs“ zu beiden Zeitpunkten vorgenommen.
Das Alpha-Niveau wurde fiir alle Analysen auf 5 Prozent gesetzt.

5. Ergebnisse
5.1 Deskriptive Befunde zur Ausgestaltung des ,digitalen” Semesters

Die erginzenden Items zum MZP 2 bzgl. der Ausgestaltung des ,digitalen® Semesters
ermoglichen Aufschliisse tiber den konkreten Lehrbetrieb. 99 Prozent der Befragten ga-
ben an, dass die Lehre in Form von E-learning stattgefunden habe. 7 Prozent kreuzten
Praktikum an, 5 Prozent Prisenzlehre, 2 Prozent kreuzten Laborarbeit, 2 Prozent Ube-
betrieb sowie 1 Prozent Arbeit in Ateliers und Studios an. Andere Formen fanden bei
den Proband*innen zu weniger als einem Prozent statt. Bezliglich der digitalen Tools,
durch die die Veranstaltungen unterstiitzt wurden, ergab sich ein Schwerpunkt mit je-
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weils mind. 50 Prozent der Nennungen auf folgenden Formen der Unterstiitzung: On-
line-Konferenzen, E-Mails, Lernplattformen, Préisentationssoftware, Erstellung eines
Lehrvideos, elektronische Priifungen und Forendiskussionen (s. Tabelle 2). Es herrschte
demnach ein durchaus breites Spektrum bei der Verwendung digitaler Tools vor.

Tabelle 2:  Digitale Tools, mit denen die Veranstaltungen im Sommersemester 2020 unterstiitzt
wurden inkl. Angabe des Anteils der Personen, die diese Form der Unterstiitzung
bestitigten

Digitales Tool # Personen
Online-Konferenzen (z.B. Zoom) 96 %
E-Mails 91 %
Lernplattform (z.B. Moodle, StudIP) 75 %
Présentationssoftware (z.B. Powerpoint, Prezi) 74 %
Erstellung eines Lehrvideos 57 %
Elektronische Priifungen 50 %
Forendiskussionen 50 %
Fachbezogenes Chatten 32%
Digitale Pinnwand (z. B. Padlet) 28%
Webinare 26 %
Clouds (z.B. Sciebo) 24%
Erstellung eines Wiki 23%
Online-Office-Tools (z.B. Google Drive) 22%
Erstellung eines Podcasts 19%
Verfassen von Blogbeitragen 8%
Educational games, gamification 3%
Pecha-Kucha-Présentationen 2%

5.2 Fragestellung 1: Erklarung von Unterschieden in den
selbsteingeschatzten padagogischen Medienkompetenzen

Um zu ermitteln, warum sich Lehramtsstudierende in ihren selbsteingeschétzten pa-
dagogischen Medienkompetenzen unterscheiden und welche Merkmale bzw. Variab-
len Erkldrungen bieten konnen, wurden fiir die Gesamtskala und die drei Teilskalen
Regressionsmodelle berechnet. Das Modell, in dem Technikakzeptanz, Technikkompe-
tenziiberzeugung, ICT-Beliefs sowie die zwei Single-Items zur eingeschétzten Medien-
kompetenz und zur Anzahl der Veranstaltungen, die die Medienkompetenz geférdert
haben, berticksichtigt wurden, ist am aufschlussreichsten (s. Tabelle 3). Die Aufnahme
weiterer Kontrollvariablen wie Alter und Geschlecht ergab keinen inkrementellen Nut-
zen mit Blick auf die Varianzaufkldarung, sodass an dieser Stelle ausschliellich auf das
Modell, das nach dem jeweils vierten Schritt entstand, eingegangen wird. Der in 4.3 er-
wihnte Ausschluss einzelner AusreifSer beruht ebenso auf diesem Modell.
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Tabelle 3:  Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der
péadagogischen Medienkompetenzen

AV (Padagogische Medienkompetenzen)

Gesamtskala Unterrichten Erziehen Beurteilen
Pradiktoren 3 p K p 3 p K p
ICT-Beliefs .18 <.001 .19 <.001 .10 .004 13 <.001
Technikakzeptanz .15 <.001 14 <.001 -.01 .869 .20 <.001
Technikkompetenz- 19 <001 .17 <001 .23 <001 .08  .033
Uberzeugungen
Medienkompetenz .24 <.001 .25 <.001 1 .004 .16 <.001
Veranstaltungen zur
Férderung der Medien- 13 <.001 .13 <.001 .05 117 .09 .001
kompetenz
R? .34 .33 12 .19
N 993 995 994 993

Es weisen sowohl beim Modell zur Vorhersage des Gesamtskalenmittelwerts der digita-
len Medienkompetenzen als auch bei der Vorhersage der Medienkompetenz Unterrich-
ten als auch bei der Vorhersage der Medienkompetenz Beurteilen simtliche Pradikto-
ren signifikanten Einfluss auf. Bei der Medienkompetenz Erziehen stellten die Variablen
ICT-Beliefs, Technikakzeptanz, Technikkompetenziiberzeugungen und das Single-Item
zur Medienkompetenz relevante Pridiktoren dar, die ICT-Beliefs und das Single-Item
Lerngelegenheiten jedoch nicht. Wie Tabelle 3 zeigt, kann mithilfe des Modells fiir die
abhidngigen Variablen Gesamtskala Medienkompetenz und Medienkompetenz Unterrich-
ten mit Abstand der hochste Anteil an Varianz aufgekldrt werden mit 34 Prozent bzw.
33 Prozent.

5.3 Fragestellung 2 und 3: AusmaR und Veranderungen der ICT-Beliefs und
selbsteingeschatzten Medienkompetenzen

Zur Beantwortung der zweiten und dritten Fragestellung wurden insgesamt fiinf t-Tests
gerechnet. Es wurden die Werte der abhéngigen Variablen vor dem vorrangig digitalen
Semester mit denen danach verglichen. Das durch die Bonferroni-Korrektur angepasste
Alpha-Niveau lag bei o = .01. Die Mittelwerte (s. Tabelle 4) lagen insgesamt vergleichs-
weise nahe an dem theoretischen Mittel von 2.5 (vierstufige Skalen) mit auf deskripti-
ver Ebene etwas hoheren Werten in den ICT-Beliefs.
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Tabelle 4:  Mittelwerte der Medienkompetenz, ihrer Subskalen und der ICT-Beliefs tiber den
Verlauf eines Semesters, in dem vorrangig digital gelehrt wurde

AV M, (SD,) M, (SD,) |d|
Gesamtskala Medienkompetenz 2.59 (0.45) 2.66 (0.47) 0.14
Medienkompetenz Unterrichten 2.51(0.48) 2.58 (0.51) 0.14
Medienkompetenz Erziehen 2.91 (0.46) 2.94 (0.48) 0.06
Medienkompetenz Beurteilen 2.59 (0.64) 2.67 (0.63) 0.12
ICT-Beliefs 3.11(0.40) 3.13(0.37) 0.06

Auf der Gesamtskala der Medienkompetenz ist ein statistisch signifikanter Anstieg nach
dem ,digitalen Semester zu verzeichnen (#(271) = -3.75, p = .001). Gleiches trifft auf
die Medienkompetenz Unterrichten (t(271) = -3.52, p < .001) und die Medienkompetenz
Beurteilen (t(271) = -3.75, p = .010) zu. Die Medienkompetenz Erziehen (t(271) = -1.13,
p = .261) hingegen verdnderte sich ebenso wie die ICT-Beliefs (t(271) = -1.55, p = .122)
nicht signifikant tiber das Semester hinweg. Cohen’s d lag im Wertebereich |d| = [0.06;
0.14] und fiel damit in allen Féllen geringer aus als das Kriterium fiir einen kleinen Ef-
fekt |d| < .2 (Cohen, 1988). Insofern zeigen sich zwar Tendenzen, die jedoch als weitest-
gehend vernachlissigbar einzustufen sind.

6. Diskussion

In diesem Beitrag wurden erste Ergebnisse einer Lingsschnittbefragung angehender
Lehrkrifte (MEDAL) zu den padagogischen Medienkompetenzen und ICT-Beliefs vor-
gestellt. Uberzeugungen und Haltungen haben fiir Verinderungsprozesse im Handeln
und fiir das Lernen eine hohe Bedeutung. Gleichwohl zeigen Forschungsarbeiten, dass
Einstellungen und Beliefs im Bereich der ICT-Nutzung relativ stabile Merkmale sind.
Dagegen stehen Kompetenziiberzeugungen in einem engen Zusammenhang mit der
Nutzungshaufigkeit im Klassenzimmer und koénnen durch die Nutzung von struktu-
rierten Lerngelegenheiten verdndert werden. Ergebnisse der ICILS-Studie 2018 (Ge-
rick & Eickelmann, 2020) lassen erwarten, dass mehr formelle Lerngelegenheiten fiir
die Ausbildung von Kompetenzen zur padagogischen Nutzung digitaler Medien an den
Universititen geschaffen wurden. Curricular werden eindeutige Vorgaben an die Leh-
rer*innenbildung gestellt, allerdings bestehen Zweifel, inwieweit flichendeckend syste-
matische Lerngelegenheiten zur Ausbildung berufsbezogener Medienkompetenzen in
der ersten Phase zur Verfiigung gestellt werden.

Im ersten Teil unseres Beitrags haben wir unser Verstindnis von péadagogischen
Medienkompetenzen skizziert. Dieses leitet sich aus den Anforderungen der ,Stan-
dards fiir die Lehrerbildung® (KMK, 2004/2019) ab. Demnach erfordern pidagogi-
sche Medienkompetenzen nicht allein die Kenntnisse digitaler Medien, sondern deren
Anwendung im fachspezifischen padagogischen Kontext. Sofern angehende Lehrkrit-
te in einem ,digitalen“ Semester Technik eher ,konsumierten® und universitidre Veran-
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staltungen weder die Nutzung digitaler Medien noch die Thematik im Handlungsfeld
Schule explizit beriicksichtigten (z.B. Erstellung eines Medienkonzepts), kann kaum ein
substantieller Anstieg padagogischer Medienkompetenzen erwartet werden. Tatsachlich
zeigen die Ergebnisse, dass zwar statistisch signifikante Verdnderungen gemessen wur-
den, deren Bedeutsambkeit jedoch aufgrund der geringen Effektgroflen zu vernachlis-
sigen ist. Insofern bestdtigen diese Ergebnisse unsere Annahme, dass es systematische
Lerngelegenheiten braucht und die Anwendung von einzelnen digitalen Medien, wie
Videokonferenzen als das am haufigsten genutzte Tool fiir Veranstaltungen aus Sicht
der Studierenden, nicht ausreicht. Auch die Vertrautheit mit digitalen Medien, z.B.
durch den privaten Gebrauch, ist nicht hinldnglich, damit es in Zukunft zu einer héhe-
ren und padagogisch addquaten Nutzung digitaler Medien an Schulen kommt.

Die Auswertung zeigte auch, dass sich die ICT-Beliefs erwartungsgemiaf3 im Verlauf
der zwei Messzeitpunkte nicht verandert haben. Dieser Befund deckt sich mit Ergeb-
nissen vieler Studien (vgl. Schmidt, 2020, S. 136ff.), wobei Verdnderungen von Beliefs
bei Lehrkraften bspw. durch direkte Erfahrung durchaus moglich sind (ebd., S. 137).
Kritisch ist dieser Befund, da ,die Ausprigung von Beliefs tiber den Nutzen von ICT
mit dartiber [entscheidet], wie hdufig ICT im Unterricht eingesetzt“ werden (ebd.). Ent-
sprechend dem Vorgehen von Schmidt (2020, vgl. auch Schmidt & Reintjes, 2020), der
in seiner Arbeit vier Typen von Lehrkriften aufgrund ihrer ICT-Beliefs unterscheiden
konnte, steht fiir die vorliegende Arbeit noch aus, ob sich auch Typen von Lehramtsstu-
dierenden ableiten lassen.

Auf Grundlage der Ergebnisse der qualitativen Arbeit von Schmidt (2020) wurde
eine Skala aus insgesamt neun Items entwickelt. Die hohe Reliabilitit zu beiden Mess-
zeitpunkten ldsst auf eine angemessene interne Konsistenz schlieffen. Zudem wurden
im Rahmen des MEDAL-Projekts Skalen zur Messung der padagogischen Medienkom-
petenzen entwickelt. Neben einer Gesamtskala aus den insgesamt 30 Items wurden drei
Teilskalen gebildet. Diese Skalen fassen jeweils die Items zusammen, die anhand der
Deskriptoren zu den Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehen und Beurteilen ab-
geleitet wurden. Auch diese Skalen kénnen mit Ausnahmen der Skala ,,Medienkompe-
tenz: Erziehen® als hinreichend reliabel bewertet werden. Fiir alle entwickelten Skalen
steht noch eine Priifung der Dimensionalitit und Skaleninvarianz aus.

Ergidnzend zur Untersuchung der Verianderungen von Kompetenziiberzeugungen
und Beliefs wurde untersucht, ob sich Unterschiede in den péadagogischen Medien-
kompetenzen durch personenbezogene Merkmale und Lerngelegenheiten der Lehr-
amtsstudierenden erkldren lassen. Die Hypothese, dass sich die (selbsteingeschitzten)
padagogischen Medienkompetenzen angehender Lehrkrifte durch ihre Technikakzep-
tanz, Technikkompetenziiberzeugungen, ihre ICT-Beliefs und Lerngelegenheiten erkl-
ren lassen, konnte bestitigt werden. Bis zu 34 Prozent der Varianz konnte mithilfe die-
ser Variablen aufgeklart werden. Um weitere Varianz erkldren zu konnen, erscheint uns
eine differenzierte Erfassung von Lerngelegenheiten in der Ausbildung sowie die Er-
fassung von Einschitzungen der pidagogischen Kompetenzen in einer Anschlussstudie
vielversprechend, um den Zusammenhang von Lerngelegenheiten und Kompetenzer-
werb zu verstehen. In jedem Fall sollte aufgrund der aufgezeigten Relevanz medienbe-
zogener Lerngelegenheiten angehenden Lehrkriften in Zukunft verstirkt im Rahmen
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der Digitalisierung von Schulen die Gelegenheit geboten werden, padagogische Me-
dienkompetenzen wihrend schulpraktischer Aufenthalte zu erwerben und anzuwenden.
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Perspektiven von angehenden Lehrpersonen auf
padagogische Medienkompetenzen in Zeiten
digitalen Lehrens und Unterrichtens

Zusammenfassung

Die bisherige Forschung zu padagogischen und unterrichtsbezogenen Medienkompe-
tenzen von Lehramtsstudierenden ist {iberwiegend quantitativ ausgerichtet. Dabei wer-
den die Perspektiven der zukiinftigen Lehrer*innen zur padagogischen Medienkom-
petenz nur selten in den Fokus gertickt, sodass dieser wichtige Aspekt im beruflichen
Sozialisationsprozess als Desiderat beschrieben werden kann. MEDAL-rekonstruktiv
versucht einen Beitrag zu leisten, diese Liicke zu schlieflen. Ankniipfend an Uberlegun-
gen der Grounded Theory Methodology und dem Framework Qualitative Inhaltsanaly-
se wird das im Zuge der quantitativen MEDAL-Studie (Medienkompetenz angehender
Lehrpersonen) mittels einer offenen Frage erhobene Material durch eine induktiv-re-
konstruktive Kategorienbildung erschlossen. Das Ziel der (Teil-)Studie ist es, folgende
Fragen zu beantworten: Was ist den Lehramtsstudierenden in Bezug auf (padagogische)
Medienkompetenzen wichtig? Welchen Aspekten verleihen die Befragten Bedeutsam-
keit, indem sie diese im Rahmen einer freiwilligen Teilnahme duflern? Die Ergebnisse
deuten darauf hin, dass der Erwerb von padagogischen Medienkompetenzen nicht nur
durch Wissen tiber digitale Tools erworben werden kann. Dieser Erwerb erfordert An-
wendungsgelegenheiten im fachspezifischen padagogischen Kontext und kann als lang-
fristiger, phasentibergreifender (Professionalisierungs-)Prozess angesehen werden, der
auch mit Einstellungsveranderungen einherzugehen vermag.

Schlagworter: Grounded Theory; Lehrer*innenbildung; Medienkompetenz

1. Der nachste ,Schock” im Bildungssystem?'

Das deutsche Bildungssystem® hat in diesem Jahrtausend bereits mehrere sog.
»Schocks® durchlaufen. Der ,,PISA-Schock® machte offenkundig, dass die Lesekompe-
tenzen der deutschen Schiiler*innen im internationalen Vergleich unterdurchschnittlich
ausfielen. Damit wurde im ,,Land der Dichter und Denker® nicht gerechnet. 2008 rati-
fizierte Deutschland die UN-Behindertenrechtskonvention und stirkte die Rechte mar-
ginalisierter und diskriminierter Mitbiirger*innen. Da das strukturell selektierende und
segregierende Schulsystem auf diese weitreichende Bestimmung kaum vorbereitet war,
wurde aus der ,,Provokation Inklusion (Heinrich, 2015, S. 236) in der schulischen Pra-
xis ein ,,Inklusionsschock®.

1 Klaus Kraimer sei fiir die wertvollen Hinweise zur Auswertung herzlich gedankt.
Die folgenden Ausfithrungen erfolgen aus einer bundesdeutschen Perspektive. Gleichwohl ge-
hen wir bei aller Vorsicht davon aus, dass die Ausfithrungen fiir den gesamten deutschsprachi-
gen Bildungsraum - zumindest in Teilen - ihre Berechtigung haben, ohne Reprasentativitdt be-
anspruchen zu konnen.
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Das grassierende SARS-Cov-2 erschiitterte 2020 weltweit Gesellschaften und fiihrte
zu tiefgreifenden Restriktionen des 6ffentlichen Lebens. Das betraf und betriftt auch die
Lehre an den Schulen und Hochschulen, die innerhalb kiirzester Zeit das Unterrich-
ten und das Lehren auf digitale Varianten umstellen mussten und miissen (vgl. Donit-
sa-Schmidt & Ramot, 2020; Flores & Gago, 2020). Doch dieses Erfordernis traf auf ein
deutsches Bildungssystem, dessen kritischer Zustand in Bezug auf die Digitalisierung
vielfach beschrieben wurde (vgl. z. B. Ikeda, 2020). So bestanden bspw. hinsichtlich der
digitalen Infrastruktur wenig Illusionen unter den Akteur*innen, die mit dem System
vertraut waren. Vor diesem Hintergrund brachte die deutsche Bundesregierung 2018
nicht nur den DigitalPakt, unter Aufweichung foderaler Bestimmungen, gemeinsam mit
den Lindern auf den Weg. Auch die Verabschiedung der Strategie Bildung in der digi-
talen Welt (KMK, 2016) deutet darauf hin, dass die politischen Entscheidungstriger*in-
nen sich des Defizits in Bezug auf Digitalisierung bewusst waren. Daher ist ein An-
spruch der Strategie, einen ,systematischen Handlungsrahmen dar[zustellen], um die
digitale Transformation des Bildungssystems voranzutreiben (KMK, 2016, S. 5). Denn,
und das zeigen auch die rekonstruierten Auflerungen der Befragten in der vorliegen-
den MEDAL-Studie (Medienkompetenz angehender Lehrpersonen): Die digitale Trans-
formation ldsst sich nicht auf den Ausbau der digitalen Infrastruktur und technischen
Ausstattung reduzieren. Der Einsatz von digitalen Medien im Unterricht und entspre-
chende padagogische Medienkompetenzen auf Seiten der Lehrkrifte sind keine Selbst-
verstindlichkeiten in deutschen Klassenzimmern.

So beschleunigte die Pandemie die Notwendigkeit eines Prozesses, der eine ldnge-
re Vorbereitungszeit bendétigt hitte: das flichendeckende Unterrichten von jungen Men-
schen auflerhalb der Schule in virtuellen Lernumgebungen. Interessant fiir unseren
Kontext ist, was den Lehramtsstudierenden vor Augen gefiihrt wurde: die Ausbaufa-
higkeit ihrer pidagogischen Medienkompetenzen. Und das, obwohl sie doch in der 6f-
fentlichen Wahrnehmung mehrheitlich zu den digital natives zéhlen. Auf den ,PISA-
Schock® und ,Inklusionsschock® folgt anscheinend ein ,Digitalisierungsschock® auf
mehreren Ebenen im Bildungssystem und der Lehrer*innenbildung, der sich in Unsi-
cherheiten in Bezug auf digitale Technologien ausprigt (vgl. auch Petko, Dobeli Honeg-
ger & Prasse, 2018, S. 158).

Mit dieser Beobachtung soll nicht im Ansatz einem digitalisierungsfeindlichen
Alarmismus das Wort geredet sein. Die Digitalisierung ist ein Prozess, der alle gesell-
schaftlichen Bereiche durchdringt. Folglich hat sie Auswirkungen auf die verschiedenen
Bildungsinstitutionen. Man kann sagen, dass wir uns lingst in einem Prozess der Digi-
talisierung der Bildung befinden. Damit ist nicht die Vorstellung eines technologischen
Determinismus angezeigt, dem die Menschen ausgeliefert sind. Vielmehr konnen die
Herausforderungen der Digitalisierung aktiv gestaltet werden. Dieser Prozess kann im
schulischen Sektor jedoch nur gelingen, wenn die angehenden Lehrer*innen auf den di-
gitalen Wandel von Schule und Unterricht vorbereitet werden. Dafiir gilt es, ihre Per-
spektiven, Sichtweisen und Bediirfnisse zu beriicksichtigen.” An dieser Stelle setzt der

3 Dabei kann angemerkt werden, dass die Perspektive der Studierenden in dieser herausfordern-
den Lage kaum offentliche Beachtung gefunden hat. Moglicherweise steht dahinter die Annah-
me, dass diese iiber umfangreiche Medienkompetenzen verfiigen wiirden, sodass der Ausfall
von Prisenzlehre ein zu vernachldssigendes Problem fiir hochschulische Bildungsprozesse dar-
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vorliegende Beitrag an. Im Rahmen der quantitativ orientierten MEDAL-Studie dufler-
ten Lehramtsstudierende abschlieffend ihre ,Gedanken“ zu Medienkompetenzen. Die-
se ,Gedanken® erwiesen sich als so fruchtbar, dass sie in einer Teilstudie — angelehnt
an das Framework der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) - iterativ-zy-
klisch mit interpretativ-rekonstruktiven Elementen ausgewertet wurden. Die Daten ge-
ben einen umfangreichen Einblick in studentische Vorstellungswelten zu padagogischen
Medienkompetenzen.

Auf Basis der Rekonstruktionen soll, unter Wahrung der methodologischen Diffe-
renz von Sein und Sollen, diskutiert werden, wie eine hochschuldidaktische Rahmung
des Erwerbs von piddagogischen Medienkompetenzen in der ersten Phase der Leh-
rer*innenbildung gestaltet werden konnte. SchliefSlich spielen Medien im Lehr- und
Lernprozess sowohl fiir junge Menschen als auch fiir angehende Lehrpersonen eine
iibergeordnete Rolle: ,Ein grofler Teil des Wissens erschlief3t sich uns tiber Medien.
Uber Medien partizipieren wir am Wissen einer Kultur und nehmen an gesellschaftli-
cher Kommunikation teil.“ (Kerres, 2018, S. 5) Die Frage, wie Lern- und Bildungspro-
zesse mit (analogen und digitalen) Medien zeitgemafl unterstiitzt werden konnen, ist
fir die Lehrer*innenbildung also keine unerhebliche, beriihrt sie doch die Frage der
Bildungsgerechtigkeit und der Partizipation an Gesellschaft. Nicht nur in Zeiten von
»Corona®

2. Theorie und Stand der Forschung*

Der digitale Transformationsprozess der Alltags-, Arbeits-, Lebens- und Umwelt stellt
auch die Hochschulbildung vor die Herausforderung, ihre Lehr- und Lernkonzep-
te sowie die Infrastruktur anzupassen (u.a. Petko et al,, 2018). Die Lehrer*innenbil-
dung ist besonders gefordert, bedarf es doch einer theoretischen Auseinandersetzung
in der Professionsforschung dariiber, welchen Stellenwert Medien(-bildung) in der
Lehrer*innenbildung einnehmen und wie diese vermittelt werden soll. Dabei ist die
gegenwirtig forcierte ,,Digitalisierung der Lehre kein Garant fiir eine medienpadago-
gisch gebildete Studierendenschaft® (Deutsch & Kuhn, 2019, S. 38): Ergebnisse empiri-
scher Studien zeigen vielmehr, dass Studierende Blended-Learning-Formate préferieren
(u.a. Fischer, 2013) sowie sehr heterogene Nutzer*innentypen ausgemacht werden kén-
nen, unter denen eine passiv-konsumierende Haltung dominiert (u.a. Hothues, Schief-
ner-Rohs, Affmann & Brahm, 2020; Persike & Friedrich, 2016; Steffens, Schmitt & Af3-
mann, 2017) und die Angst vor einer digitalen Zukunft zunimmt (Kammer, 2018). Der
Diskurs in der Mediendidaktik iiber die Digitalisierung der Bildung und die Bildung in
der digitalen Welt liefert seit Jahren Ideen fiir den gesellschaftlichen Verstindigungs-
prozess tiber die Vermittlung von Medienkompetenzen (exemplarisch Grofiklaus, 2008;
Kerres, 2020a).

stellt. Die vorliegenden Ergebnisse — so viel sei vorweggenommen - bestitigen dies nicht. Inso-
fern bildet der Beitrag ein Forschungsdesiderat ab, da er auch Perspektiven von Studierenden
zum sog. »digitalen Semester® sichtbar macht.

4  Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich mafigeblich auf den bundesdeutschen Diskurs und
werden in Beziehung gesetzt zu der nordrhein-westfilischen Lehrer*innenbildung.
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Lehramtsstudierende sind in diesem Transformationsprozess doppelt eingebunden,
da sie neben der Entwicklung sowie Erweiterung der eigenen Medienkompetenzen eine
padagogische Medienkompetenz ausbilden miissen, um den vielfiltigen Anforderun-
gen gerecht zu werden. Die pidagogische Medienkompetenz ldsst sich auffichern in die
medienintegrierende Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen bei gleichzeitiger An-
bahnung und Vermittlung von Medienkompetenzen bei den Lernenden. Die Standards
fiir die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz (2004/2019) benennen die Medien-
bildung als phaseniibergreifenden Schwerpunkt, der bislang nicht flichendeckend in
die Ausbildungsordnungen der ersten und zweiten Phase der Lehrer*innenbildung in-
tegriert worden ist (u.a. Kerres, 2020b). Die sehr allgemein formulierten Kompeten-
zen sind vorwiegend den Bereichen Unterrichten und Innovieren zugeordnet (KMK,
2004/2019). Sie fokussieren dabei tiberwiegend die Implementation mediendidaktischer
Konzepte in schulischen und unterrichtlichen Kontexten, die Gestaltung von Unterricht
und Lernumgebungen unter Beriicksichtigung digitaler Medien und Technologien so-
wie deren Reflexion (ebd., u.a. S. 4f. und 7f.). Beispielhaft sei hier auf Nordrhein-West-
falen verwiesen: Die ,Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Staatspriifung fiir
Lehrdmter an Schulen (MSW NRW, 2011/2020) bspw. forciert an mehreren Stellen die
(padagogische) Medienkompetenz der Lehramtsanwiérter*innen und korrespondiert
mit dem Medienkompetenzrahmen (2019) fiir das Bundesland. Dariiber hinaus sollen
in einem Unterrichtsbesuch ,in besonderer Weise Fragen der Medienkompetenz und
des lernfordernden Einsatzes von modernen Informations- und Kommunikationstech-
niken“ (MSW NRW, 2011/2020, § 11) mit einbezogen werden.

Die Ordnungen der lehramtsbildenden Studiengénge an den Hochschulen unter-
liegen zwar den curricularen Vorgaben, die Gestaltungsspielrdume der Ficher bei der
Ausgestaltung von Modulen und Lehrveranstaltungen sind jedoch ungleich grofer, so-
dass ,,das Thema Medienbildung in der [universitdren] Lehrerbildung eher ausschnitt-
haft [...] bearbeitet wird® (Schiefner-Rohs, 2018, S. 195). National wie international
wurden angehende Lehrer*innen bislang eher selten zum Gegenstand von empirischer
Forschung im Feld der Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung gemacht (Starkey,
2019), obwohl gerade durch eine ganzheitliche Forderung der Medienkompetenz wih-
rend des Studiums einem Digitalisierungsschock (z. B. Senkbeil, Ihme & Schober, 2019)
vorgebeugt werden konnte. Das Critical Review von Capparozza und Irle (2020) fokus-
siert die Lehrerbildner*innen und identifiziert mit der Studie von Liu, Tsai und Huang
(2015) ein Kollaborationspotenzial hinsichtlich eines gegenseitigen Kompetenzerwerbes
wihrend schulpraktischer Phasen in der Beziehung zwischen Mentor*innen (Lehrkréf-
ten) und Studierenden, fiir das es im deutschsprachigen Raum keine empirische Aqui-
valenz zu geben scheint. Nationale Studien der letzten zwanzig Jahre untersuchen bspw.
die Kenntnisse von Lehramtsstudierenden iiber das Medienhandeln von jungen Men-
schen (Blomeke, 2003). Billes-Gerhart (2009) wihlt fiir ihre quantitative Untersuchung
(n = 1201) zur Medienkompetenz von Lehramtsstudierenden einen soziologischen An-
satz und begreift Medienkompetenz in Anlehnung an Hurrelmann als eine individuelle
Entwicklungsaufgabe, die sie Ausbildungsphasen tibergreifend denkt. Rubach und Laza-
rides (2019) versuchen eine weitere Leerstelle zu schlieflen, indem sie ein Fragebogen-
instrument pilotieren, das zur Erfassung selbsteingeschitzter digitaler Kompetenz bei
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Lehramtsstudierenden erstellt wurde. Berticksichtigt wird die Nutzung digitaler Ger-
te im privaten und studienbezogenen Umfeld sowie die Werteiiberzeugung zum Einsatz
digitaler Medien im schulischen Unterricht. Erste Ergebnisse zeigen u.a., dass ,,Lehr-
amtsstudierende im vergleichenden Ranking die hochsten selbsteingeschétzten Kompe-
tenzen im Bereich des Kommunizierens und Kooperierens mit digitalen Medien® (Ru-
bach & Lazarides, 2020, S. 91) aufweisen. Diese ICT-Beliefs gilt es zu nutzen, um eine
professionelle Medienkompetenz als Handlungskompetenz von Lehrpersonen auszu-
bilden und so ihr Innovationspotenzial fiir padagogisches (unterrichtliches) Handeln
zu nutzen (Konig, Jager-Biela & Glutsch, 2020, S. 617ff.). Beliefs (Ruberg & Porsch,
2017, S. 395f.) kommt im Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden eine
Schliisselrolle zu, da sie als ,Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen iiber
das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitdt und Rol-
le von [...] Lehrenden® (Reusser & Pauli, 2014, S. 642) beschrieben werden. Die hete-
rogenen Einstellungen von Lehrkriften werden u.a. deutlich, wenn man die von Eickel-
mann und Vennemann (2017) vorgenommene Auswertung von Daten der ICILS-Studie
betrachtet.

Obschon die Medienkompetenz von Lehrerbildner*innen sowie deren Einfluss auf
die studentischen Bildungsprozesse weitgehend als Desiderat beschrieben werden muss,
liegen Ergebnisse von Projekten vor, die Moglichkeiten aufzeigen, wie eine Digitalisie-
rung der Lehrer*innenbildung in der ersten Phase umgesetzt werden kann. Damit ist
stets der Anspruch verbunden, die Studierenden auf die Herausforderungen des schuli-
schen Alltags vorzubereiten bzw. einem moglichen Digitalisierungsschock vorzubeugen,
den Erwerb der Medienkompetenzen zu unterstiitzen und gleichzeitig eine theoretisch
gestiitzte Auseinandersetzung zu ermoglichen. Niesyto und Junge (2020) geben bspw.
Einblicke in das Ludwigsburger dileg-SL-Projekt, in dem Grundschullehramtsstudieren-
de digitale Medien in die Entwicklung von Unterrichtseinheiten integrierten und die-
se in der Schule erprobten. Kiesler (2020) erldutert, wie mittels der Erstellung von Er-
klarvideos eine Medienkompetenzférderung in bildungswissenschaftlichen Seminaren
an der Universitat Frankfurt stattfindet. Scheidig (2020) hingegen fordert eine Abkehr
von der Fokussierung auf Praxisphasen im Lehramtsstudium und macht Vorschlige fiir
eine grundsatzliche Praxisorientierung bei gleichzeitig verstirktem Einsatz von digita-
len Technologien. Schiefner-Rohs und Hofhues (2018) zeigen aus subjektorientierter
Perspektive auf, wie digitale Medien in die Lehrer*innenbildung integriert werden kon-
nen. Dabei verfolgen sie nicht eine stirkere Integration in das Studium, sondern verste-
hen Medienbildung als berufsbiographische Entwicklungsaufgabe und subjektiven An-
eignungsprozess.

Im Nachgang dieses Uberblicks wird deutlich, dass die bisherige Forschung zu péd-
agogischen und unterrichtsbezogenen Medienkompetenzen von Lehramtsstudierenden
mehrheitlich quantitativ ausgerichtet ist. So untersucht Biermann (2009) bspw. die Vor-
stellungen der zukiinftigen Lehrer*innen zu ihrem Medienhandeln mittels eines Fra-
gebogens. Qualitative Designs, die diesen wichtigen Aspekt im beruflichen Sozialisa-
tionsprozess untersuchen, liegen bislang nur in eingeschrinkter Anzahl vor. Diesem
Ungleichgewicht soll mit dieser Studie und ihrem qualitativ-rekonstruktiven Ansatz be-
gegnet werden.
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3. Methode

Die nachfolgend vorgestellte Teilstudie wurde im Rahmen des Projekts MEDAL durch-
gefiihrt, in dem Lehramtsstudierende aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz im
April 2020 (n = 1342) abschlieflend zu ,Gedanken® zur Thematik befragt wurden. Me-
thodologisch inspiriert von der Grounded Theory Methodology und beim methodi-
schen Vorgehen orientiert an dem Framework der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Ku-
ckartz (2018) erfolgt — ,in der iterativ-zyklischen Auseinandersetzung® (Kruse, 2015,
S. 120) mit den Daten - eine induktiv-offene Kategorienbildung direkt am Material,
um eine ,Themeninventarisierung® (ebd., 2015, S. 407) und eine Herausarbeitung der
»~homologen Muster (Mannheim, 1980, S. 139) vorzunehmen. Das Ziel der Studie ist
explorativ und deskriptiv-analytisch: Was ist den Lehramtsstudierenden in Bezug auf
(pddagogische) Medienkompetenzen wichtig? Welchen Aspekten verleihen die Befrag-
ten Bedeutsamkeit, indem sie diese im Rahmen einer freiwilligen Teilnahme duflern?

Die Auswertung bezieht sich auf eine offene Frage, die zum Abschluss der ersten
Befragung (vgl. auch Porsch, Reintjes, Gorich & Paulus, in diesem Band) den Lehr-
amtsstudierenden prisentiert wurde: ,Welche Gedanken haben Sie noch zum Thema
,Medienkompetenz angehender Lehrpersonen?“ Angesichts des Umfangs der Aussagen
wurde auf eine vollstindige Durcharbeitung und Codierung der Daten verzichtet, so-
bald im Forschungsprozess ,eine spiralformige Schlieffung erreicht“ worden ist (Kruse,
2015, S. 123), wie auch die Grounded Theory Methodology mit dem Prinzip der Satti-
gung vorschlagt.

Die Entstehung der Daten ist insbesondere im Kontext eines qualitativ-interpreta-
tiven Vorgehens zu reflektieren, da der Gegenstand dieser Teilstudie durch die Studie
selbst hergestellt wird: Die Befragten sollten am Ende der Befragung die Gelegenheit
zur Meinungsduflerung, unabhingig von tiberwiegend geschlossenen Items, erhalten.
Dabei werden die Einstellungen der Studierenden befragt, ohne diese in einer quantita-
tiven Forschungslogik zu erheben. Somit kdnnen sie durch die Darlegung ihrer eigenen
Perspektive individuelle Sinnsetzungen und Bedeutsamkeiten konstruieren. Das Adverb
noch kann hierbei suggerieren, dass nicht alles gesagt sei, dass moglicherweise das Ent-
scheidende nun erst folge. Die Frage wird durch die Nominalphrase Medienkompetenz
angehender Lehrpersonen fokussiert: Die Befragten werden an das Thema der Studie er-
innert und erhalten einen Rahmen, auch wenn theoretisch Beliebigkeit moglich wire.
Es ist zudem bei den Antworten zu bedenken, dass den Studierenden zuvor u.a. eine
Reihe von Einschatzungen in Bezug auf padagogische Medienkompetenzen abverlangt
wurde. Das kann Gefiithle der Unzuldnglichkeit und des Defizitaren ausldsen.

In der folgenden Ergebnisdarstellung wird auf Grundlage der Qualitativen Inhalts-
analyse eine thematische Analyse vorgenommen, in der wesentliche Ergebnisse der
Teilstudie zusammengefasst werden. Es wird in diesem Beitrag auf eine statistische
Auswertung verzichtet, da das Ziel nicht darin besteht, quantitative Haufigkeiten tiber
die codierten Kategorien angeben zu kénnen; dennoch werden Kernkategorien, d.h. ge-
héufte Sinn- und Relevanzsetzungen der Befragten, eher beriicksichtigt als singuldre Er-
scheinungen. Diesen wird, im Sinne des ,,Prinzip[s] maximaler und minimaler Kont-
raste® (Kuckartz, 2018, S. 218), Raum gegeben, um Differenzierungen, Widerspriiche
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und Abweichungen nicht einzuebnen. Vielmehr ist Sensibilitit und Offenheit gegen-
tiber der Vielfalt der sprachlich-kommunikativen Phdnomene angezeigt. Hierbei wer-
den neben der Deskription der Daten ,Lesarten i. S. v. Interpretationen® (Kruse 2015,
S. 376) entwickelt.

4. Deskriptiv-analytische Befunde: ,,Gedanken” von angehenden
Lehrpersonen zu padagogischen Medienkompetenzen

Eine zentrale Erkenntnis der Teilstudie ist, dass die Befragten die Relevanz von pad-
agogischen Medienkompetenzen kaum negieren. Dahinter steht vielfach die Einsicht,
dass sie und die jungen Menschen in einer von digitalen Technologien geprigten Kul-
tur leben (,,Ich denke, es ist keine Frage ob man es will oder nicht. Die Digitalisierung
ist nun mal da und wir haben keine Wahl, also sollte man das doch positiv nutzen.*
MZP_1_gesamt, S. 102: 4750). So erscheint der mehrheitlich geduflerte Wunsch nach
Kompetenzerwerb in Bezug auf digitale Medien als folgerichtig, um die Chancen der
Digitalisierung zu nutzen. Begriindet wird diese Forderung nach einer verstirkten Be-
riicksichtigung in der Lehrer*innenbildung u.a. damit, dass digitale Medien eine Berei-
cherung fiir den Unterricht darstellen kénnten.” Im Einsatz digitaler Medien wird eine
Gelegenheit zur Uberwindung ,traditioneller®, , konservativer Unterrichtsformen und
zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat gesehen. Zudem habe die Schule ihre Qualifi-
kationsfunktion zu erfiillen (,,Aulerdem ist Medienkompetenz wichtig fiir Schiiler, da
sie in der ,modernen Welt' stets damit konfrontiert werden sowie auch in ihrer Zukunft
im spédteren Berufsleben.“ MZP_1_gesamt, S. 90: 2957). Dabei wird davon ausgegangen,
dass Medienkompetenzen bei den Lehrkriften eine Voraussetzung seien, um den Schii-
ler*innen entsprechende Kompetenzen vermitteln zu kénnen (,Wie sollen Schiiler die-
se erreichen/ erlernen, wenn die Lehrer diese selbst nicht besitzen und nicht vermitteln
konnen? MZP_1_gesamt, S. 90: 3124).

Digitalisierungskritische Stimmen sind weniger anzutreffen und stehen folglich in
der Minderheit. Gleichzeitig wird deutlich, dass sich viele Studierende auf die Heraus-
forderungen der Digitalisierung nicht (ausreichend) vorbereitet oder sogar tiberfordert
fithlen (,,Als Einsteiger ist es schwierig sich in diesem riesigen Pool an verschiedenen
digitalen Medien zurechtzufinden.“ ,MZP_1_gesamt, S. 90: 1408). Digitaler Unterricht
wird als ,,Problem” angesehen, sodass der Einsatz digitaler Medien nicht ohne Wei-
teres umsetzbar sei. So ldsst sich konstatieren, dass die Ergebnisse aus der Studie auf
einen ,Digitalisierungsschock® unter den Studierenden aufmerksam machen. Diese se-
hen sich einerseits als junge Lehrpersonen mit der Erwartungshaltung konfrontiert, die
digitale Transformation der Schulen wesentlich voranzutreiben (,,An den Schulen wird
von neuen Lehrkriften erwartet Medienkompetenzwunder zu sein.“ MZP_1_gesamt,
S. 90: 2175). Andererseits empfinden die angehenden Lehrpersonen die Vorbereitung
auf diese Anforderung als nicht addquat und beklagen dies explizit.

5 Punktuell wird in diesem Kontext diese Forderung nicht nur fiir das erziehungs-/bildungswis-
senschaftliche Studium erhoben, sondern auch fiir die Fachdidaktik.
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Hierbei zeigen sich dichotome Bewiltigungsstrategien hinsichtlich der ,,neuen® An-
forderungen: Einerseits reagieren die Studierenden mit autodidaktischem Engagement:

»Ich halte es fiir sehr wichtig, dass wir uns vor unserem Referendariat auf dem ak-
tuellsten Wissensstand befinden, was digitales Lehren und Lernen angeht, ich kann
aber leider nicht davon ausgehen, dass ich dies durch mein Studium lerne. Eine hohe
Eigeninitiative der Studierenden ist hier essenziell.“ (MZP_1_gesamt, S. 91: 2854)

Andererseits wird mehrheitlich die Verantwortung bei den Hochschulen verortet, aus
der eine Kritik an den Institutionen der Lehrer*innenbildung folgt. Diese seien ihrem
(Aus-)Bildungsauftrag nicht gerecht geworden, sodass eine Delegation der Aufgabe des
Kompetenzerwerbs festzustellen ist (,,Zukiinftige Lehrpersonen sollten zwingend in die-
sem Bereich ausgebildet werden!! Das ist momentan tiberhaupt nicht der Fall!! Man
miisste sich alles selbst aneignen und fiir das fehlt mir die Zeit und vor allem auch die
Kompetenz.“ MZP_1_gesamt, S. 112: 4449). Diese Lehramtsstudierenden fordern eine
direkte Berufsqualifizierung ein und definieren die Lehrer*innenbildung als Ausbildung
bzw. unmittelbare Qualifizierung fiir den kiinftigen Beruf. Zwar wird erkannt, dass eine
Selbst-Aneignung eine Alternative fiir die fehlende Thematisierung in den Vorlesungen
und Seminaren sei, doch dafiir fehle u.a. die Zeit. Auffillig ist auch das Eingestdnd-
nis, dass die ,, Kompetenz® zur Selbstbildung nicht vorhanden sei, was auf eine einge-
schriankte Selbstwirksamkeitserwartung hindeutet, den Anforderungen der Digitalisie-
rung gerecht werden zu kénnen.

Aus dieser Unsicherheit treten vermehrt Forderungen zu Tage, dass die Hochschu-
len auf diese ,neue Anforderung reagieren und unterrichtsvorbereitende Seminare fla-
chendeckender anbieten miissten (,,Als Student miissen die Medienkompetenzen von
der Universitit gefordert werden.“ MZP_1_gesamt, S. 90: 1885). Teilweise wird dem Er-
werb von piadagogischen Medienkompetenzen ein verpflichtender Charakter zugespro-
chen; eine Ausweitung des Angebots in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung sei
das Mindeste. Damit die Hochschulen diesen Wunsch erfiillen konnen, erscheint eine
Fortbildung der Dozierenden erforderlich. Diesbeziiglich schildern die Studierenden,
dass sich diese in der Praxis haufig auf Prasentationssoftware beschranken und eher sel-
ten andere digitale Tools in ihre Vorlesungen und Seminare integrieren (,jedoch hat
das Lehrpersonall [sic!] selbst iiberhaupt keine Ahnung davon® MZP_1_gesamt, S. 113:
842). Somit weisen die Aussagen der Studierenden auch auf eine begrenzte Digitalisie-
rung der Hochschullehre und entsprechende Medienkompetenzen auf Seiten der Hoch-
schullehrenden hin.

Die Befragten berichten zudem von ihren Beobachtungen aus der Schul- und Unter-
richtspraxis. Diese wird mehrheitlich als defizitir wahrgenommen, wofiir verschiedene
Ursachen ausgemacht werden. So seien die Medienkompetenzen der Lehrpersonen an
den Schulen nicht zufriedenstellend, die infolgedessen eine Integration digitaler Medien
in den Unterricht erschweren wiirden. Die Befragten konstruieren bei diesen Aussagen
teilweise einen Gegensatz zwischen angehenden und examinierten Lehrpersonen: Wah-
rend die ,,jingeren” ihr Metier beherrschen wiirden, seien ,,dltere” Lehrende nicht oder
zu wenig in der Lage, medienkompetent im Unterricht zu handeln; diese wiirden lieber
auf bewdhrte Unterrichtsmethoden vertrauen. Daher wird eine Fortbildungsforderung



Perspektiven von angehenden Lehrpersonen | 213

fiir die Lehrkrafte an den Schulen erhoben (,Nicht nur die Medienkompetenz ange-
hender Lehrpersonen sollte geschult werden, sondern auch jener, die bereits jahrelang
unterrichten, den [sic!] oft dort fehlt as [sic!] an nétiger Umsetzung!“ MZP_1_gesamt,
S. 109: 2573). Aus dieser Perspektive erscheinen ,altere“ Lehrpersonen als Verhindern-
de notwendiger Innovationen. Dieses Muster erscheint dahingehend als widerspriich-
lich, als dass die Studierenden auf der einen Seite eine mangelhafte Berufsvorbereitung
seitens der Hochschulen beklagen und Zweifel beziiglich ihrer padagogischen Medien-
kompetenzen erkennen lassen, wihrend sie sich auf der anderen Seite teilweise als ,,di-
gital natives“ verstehen, die quasi-automatisch auch im Unterricht medienkompetent
handeln konnten. Es kann folglich bei den angehenden Lehrpersonen nicht von einer
homogenen, medienkompetenten Gruppe ausgegangen werden; stattdessen signalisie-
ren die geduflerten Unsicherheiten, auch mit Blick auf die kiinftige Unterrichtspraxis,
dass sich die Befragten der Herausforderung Bildung in einer digitalen Welt mehrheit-
lich bewusst sind und ein erheblicher Professionalisierungsbedarf bei den angehenden
Lehrpersonen besteht:

Mir ist bewusst geworden, dass zwar meine Medienkompetenz sehr gut ausgeprigt
ist, dass ich aber keinerlei Ahnung von Mediendidaktik habe und davon [sic!] wie
genau ein Unterricht mit digitalen Medien pddagogisch moglichst wertvoll gestaltet
werden sollte. (MZP_1_gesamt, S. 109: 446)

Eine Kausalitat zwischen Aufwachsen und regelméfligem Umgang mit digitalen Tech-
nologien sowie piddagogischen Medienkompetenzen kann nicht vorausgesetzt werden.
Das duflern auch die meisten Lehramtsstudierenden.

Eine Verunsicherung ist auch beziiglich der Rolle als Lehrende auszumachen: Die
Studierenden befiirchten punktuell, dass neue Technologien im Unterricht (zu viel) an
Prasenz gewinnen koénnten, wihrend die Lehrperson an Einfluss verliert (,,Technolo-
gien tibernehmen Unterricht“): Die marginalisierten Lehrkrifte wiirden in ihrer Funk-
tion als Lehrperson auf das Bereitstellen von digitalen Tools reduziert werden. Bei aller
Offenheit gegeniiber den neuen Technologien zeigt sich also eine gewisse Skepsis, die
darauf hindeutet, dass die Studierenden keiner bedingungslosen ,Technikglaubigkeit*
unterliegen®. In diesem Kontext wird vor allem auf eine potenziell gestorte Lehrer*in-
nen-Schiiler*innen-Beziehung verwiesen (,,Technologie kann sich nicht auf emotionaler
Ebene mit dem Schiiler begeben, Schiiler fiihlen sich nicht angesprochen®, MZP_1_ge-
samt, S. 89: 2855).

Punktuell finden sich unter den Befragten digitalisierungskritische Stimmen. Das
soll an dieser Stelle exemplarisch skizziert werden:

Meiner Ansicht nach wird Medienkompetenz tiberbewertet, da die neuen Medien im
Unterricht gar nicht so préasent sein sollten wie vielfach gefordert. Meine Beobachtun-
gen in der Schule (als Praktikant und als Lehrer) lassen mich vermuten, dass zumin-

6 Digitalisierungsfeindliche Auflerungen, wie im Folgenden zitiert, stellen jedoch unter den an-
gehenden Lehrpersonen eine Ausnahme dar: ,Neue Medien werden iiberbewertet. Man muss
nicht alles mitmachen, nur weil das geraden einen Trend ist. Wenn das alles so weiter geht, gibt
es bald Roboter statt Lehrer.“ (MZP_1_gesamt, S. 109: 1851) Auffillig ist die Annahme, dass die
»heue[n] Medien® ein voriibergehendes Phinomen seien; eine Mode, der man nicht folgen miis-
se.
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dest in der Grundschule das Arbeiten und Lernen mit klassischen Medien (Papier,
Buch, Stift etc.) weitaus forderlicher ist als mit Tablet und Co. Diese konnen manch-
mal sinnvoll ergidnzen. Wirklich notwendig sind sie aber nicht, denke ich. (MZP_1_
gesamt, S. 108: 2952)

Medienkompetenz sei ,iiberbewertet“ und die digitalen Medien sollten im Unterricht
nicht, entgegen wiederholter Forderungen, iibermaflig beriicksichtigt werden. Begriin-
det wird dies mit Erfahrungen aus der Primarstufe: ,Klassische® Medien seien lern-
forderlicher als die ,,neuen® Medien. Diese stellten eine sinnvolle Erganzung dar, seien
aber nicht ,wirklich notwendig® In diesem Zusammenhang wird betont, dass der Um-
gang mit den Medien keinen Selbstzweck erfiillen, sondern zielorientiert erfolgen soll-
te (,,Nicht nur in der Schule, sondern auch in der Universitit werden mediale Angebote
nur benutzt, um benutzt zu werden. Eine sinnvolle Verwendung steht nur im Hinter-
grund.“ MZP_1_gesamt, S. 109: 3507).

Wie oben bereits ausgefiihrt, wiinschen sich viele Studierende eine Stirkung der un-
mittelbaren Berufsvorbereitung in der Lehrer*innenbildung hinsichtlich padagogischer
Medienkompetenzen. Die Hochschulen werden als Lernorte gesehen, die padagogische
Medienkompetenzen vermitteln respektive deren Aneignung fordern sollen. Dabei wird
der Wunsch nach Trainings geduflert, in denen praktische Umsetzungsmoglichkeiten
prasentiert werden:

Es reicht nicht, in der Uni dariiber zu reden, was generell kritisch/gut an Medien im
Unterricht ist, wenn wie [sic!] keine praktischen Tipps und Hinweise bekommen. Wir
sollten ganz praktisch die Verwendung vermittelt bekommen- mit konkret verwend-
baren Programmen- oder zumindest die Moglichkeit haben solche Kurse auf freiwilli-
ger Basis zu belegen. (MZP_1_gesamt, S. 91: 955).

Es werden Ansitze eines Technologiekonzepts sichtbar (,Meiner Meinung nach wire es
toll am [sic!] der Universitdt mehr Kurse zu diesem Thema zu haben, um den Umgang
mit Medien im Unterricht zu erlernen.“ MZP_1_gesamt, S. 108: 4817): Die Studieren-
den gehen davon aus, dass das in der Lehrer*innenbildung vermittelte Wissen direkt in
der Unterrichtspraxis angewendet werden konne (Neuweg, 2004, S. 74). Vereinzelt wird
von einer Gegensitzlichkeit von Theorie und Praxis ausgegangen (,Weniger alte Theo-
rien, mehr neue Medien in den Vorlesungsinhalten!“ MZP_1_gesamt, S. 113: 1390).
Die Studierenden sehen folglich die Praktika als Lerngelegenheit, um die ,,Kluft“ zwi-
schen Theorie und Praxis zu iiberwinden und die erworbenen Medienkompetenzen in
der Praxis ausprobieren zu kénnen: Dort erfahren sie jedoch eher selten, dass mit digi-
talen Medien gelernt wird (vgl. Eickelmann et al., 2019). Somit kann die Schule als Ort
der Professionalisierung auch nicht uneingeschrankt vorausgesetzt werden. Zudem wei-
sen viele Aussagen der Studierenden auf die Problematik der mangelnden technischen
Infrastruktur der Schulen hin, die bspw. auch den Fernunterricht in Zeiten der Pande-
mie erschweren oder gar verunmaoglichen wiirde. Der Zugang zu digitalen Medien be-
rithrt ergo auch die Frage der Bildungsgerechtigkeit im Schulsystem.
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5. Wie die Lehrer*innenbildung dem , Digitalisierungsschock”
begegnen konnte

Im letzten Abschnitt werden auf Grundlage der deskriptiv-analytischen Befunde Bezii-
ge zu den Erkenntnisinteressen und (theoretischen) Forschungsergebnissen hergestellt
sowie begriindete Schlussfolgerungen fiir die hochschulische und schulische Praxis dis-
kutiert.

Die Omniprasenz der Digitalisierung 16st im Bildungssektor als gesellschaftlichem
Teilbereich Unsicherheiten bei den Beteiligten aus. So schwanken die Reaktionen der
befragten Lehramtsstudierenden zwischen Zustimmung in Bezug auf die Relevanz pa-
dagogischer Medienkompetenzen und ,schockartigen® Gefithlen hinsichtlich der eige-
nen Kompetenzeinschitzungen. Die Unsicherheiten beziehen sich selten auf eine Ab-
lehnung digitaler Medien im Unterricht; vielmehr bemerken die Studierenden in vielen
Fillen ihre Professionalisierungsbediirftigkeit. Vor diesem Hintergrund erscheinen For-
derungen nach einer hoheren Verbindlichkeit in Bezug auf curriculare Studienanteile,
nach einer verstirkten Thematisierung von Medienbildung, Mediendidaktik und Me-
dienkompetenzen in bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Studiengingen
sowie nach einer systematischen Integration von digitalen Medien in die Vorlesungs-
und Seminarpraxis als plausibel.

In den , Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® (KMK, 2004/2019,
S. 6) wird nahegelegt, dass padagogische Medienkompetenzen durch ,die Erprobung
und den Einsatz unterschiedlicher Arbeits- und Lernmethoden und Medien in Univer-
sitdt, Vorbereitungsdienst und Schule® angebahnt werden. Die Anspriiche der Studie-
renden folgen also Bestimmungen, die auf der curricularen Ebene der Lehrer*innen-
bildung definiert sind. Gleichzeitig stehen die Auflerungen in einem Widerspruch zu
den Ergebnissen der ICILS-Studie (Gerick & Eickelmann, 2020): Dort fithren 43.4 Pro-
zent der unter vierzig Jahre alten Lehrpersonen an, dass sie an den Hochschulen ge-
lernt hatten, wie digitale Medien genutzt werden konnten; 45.8 Prozent teilen mit, dass
sie wiissten, wie digitale Medien im Unterricht einzusetzen seien. Es deutet sich ein dif-
fuses Bild an, sodass zwar ein Bedeutungszuwachs von padagogischen Medienkompe-
tenzen in der Lehrer*innenbildung angenommen werden kann, Medienbildung in der
hochschulischen Praxis aber noch nicht etabliert ist. Ein weiterer Grund kénnen auch
fehlende hochschuldidaktische Medienkompetenzen der Dozierenden sein (Capparoz-
za & Irle, 2020), die als Inspiration und Quelle fir den Kompetenzerwerb ausfallen.
Ergo sind die Studierenden auch auf autodidaktische Aneignungsprozesse angewiesen,
die unter bildungstheoretischen und berufsbiografischen Aspekten ihre Berechtigung
haben. Gleichzeitig stehen die Institutionen der Lehrer*innenbildung in der Verant-
wortung, dem Wunsch nach einer stirkeren Integration von digitalen Medien gerecht
zu werden (auch Petko et al., 2018, S. 169). Hierbei bietet es sich bspw. in der Vor-
lesungs- und Seminarpraxis an, den Studierenden den Einsatz digitaler Technologien
und Medien zu er6ffnen sowie systematische Handlungs- und Gestaltungsmoglichkei-
ten hochschuldidaktisch zu rahmen, ohne einem Methodendogmatismus anheimzufal-
len. Vielmehr ist zu reflektieren, wie mithilfe der Digitalisierung Entwicklungsraume
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fir individualisierte Professionalisierungs- und Bildungsprozesse erdffnet werden kon-
nen.

Dieser Gedanke findet sich auch im Strategiepapier ,, Kompetenzen in einer digital
geprigten Kultur® (Schelhowe, Grafe & Herzig, 2010) wieder: Es geht nicht um einen
separierbaren Kompetenzbereich, sondern um Kompetenzen in einer digitalen Gesell-
schaft. Hierbei wird bei ,digitalisierungskritischen® Stimmen ein konstruierter Gegen-
satz zwischen analogen und digitalen Medien erkennbar; das Analoge sei das vermeint-
lich Echte, Authentische, wihrend digitalen Medien etwas Kiinstliches und Defizitdres
zugeschrieben wird (vgl. auch die sog. ,,Hirnforschung“: Spitzer 2017). Das Konstrukt
der Trennung von ,realen und ,virtuellen“ Rdumen lasst sich im 21. Jahrhundert nicht
aufrechterhalten (vgl. Getto & Kerres, 2018, S. 19; Kerres, 2020a, S. 18). Stattdessen
konnte eine Horizontverschiebung eingenommen werden: Wenn man von der Priamisse
ausgeht, dass wir von einer digital geprigten Kultur umgeben sind und der Prozess der
Digitalisierung sich eher noch intensivieren wird, ist der Einsatz von analogen Medien
im Unterricht und in der Lehre zu rechtfertigen.

Dahingehend ist auch die Skepsis der Studierenden zu diskutieren, die einen Wan-
del der Lehrer*innenrolle befiirchten: Digitale Medien (z.B. Lernprogramme) wiir-
den kiinftig den Lernprozess organisieren, wahrend die Lehrpersonen bestenfalls noch
als Coach oder Moderator*in fungierten. Apologet*innen der Digitalisierung begrii-
Ben diese Entwicklung, da die jungen Menschen dann endlich selbstgesteuert lernen
konnten. Derartige Extrempositionen fithren nicht weiter, da die Digitalisierung nicht
als Prozess zu verstehen ist, dem die Schule hilflos gegeniibersteht. Euphorische Affir-
mation verbietet sich auch, da von einer Uberlegenheit digitaler Medien in Bezug auf
die Lernqualitdten nicht ausgegangen werden kann. Zudem {iibersehen diese Sichtwei-
sen u. E., dass Lehrpersonen fiir die Lern- und Bildungsprozesse von Bedeutung sind;
es erscheint uns gerade in sich verdndernden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
als notwendig, den Fokus auf padagogische Beziehungen (Prengel, 2019) zu stirken,
um der reflexiven Verbindung von Bildung und Beziehung weiterhin gerecht werden
zu koénnen. Die Verhaltensweisen gerade der jiingeren Generationen zeigen, dass Be-
ziehungen zwischen Menschen auch iiber digitale Medien hergestellt und gepflegt wer-
den konnen.

Abschlieflend kann konstatiert werden, dass padagogische Medienkompetenzen
nicht nur durch Wissen tiber digitale Tools erworben werden, sondern Proberdume im
fachspezifischen padagogischen Kontext erfordern. Erkenntnisse aus der Forschung zur
Schulentwicklung zeigen dabei, dass Verdnderungen in der Unterrichtspraxis eher lang-
fristig wirksam werden (vgl. van Ackeren et al., 2018). Die digitale Transformation der
Schulen und Hochschulen ist folglich ,als ein langfristiger Veranderungsprozess an-
zusehen, der mit Einstellungs- und Verhaltensianderungen der Akteure einhergeht, die
sich iber Jahrzehnte erstrecken (Getto & Kerres, 2018, S. 26).
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Institutionelle und individuelle Einflussfaktoren des
Belastungserlebens von Lehramtsstudierenden in
der Corona-Pandemie

Zusammenfassung

Die Corona-Pandemie impliziert erhebliche Verdnderungen und Herausforderungen
fiir Lehren und Lernen im hochschulischen Kontext. Entsprechend stellt sich auch fur
Studierende die Frage nach den moglichen Effekten der Corona-Pandemie insbeson-
dere fiir die psychische und physische Gesundheit. Der vorliegende Beitrag fokussiert
speziell auf die Gruppe der Lehramtsstudierenden und deren subjektives Belastungs-
erleben unter der Corona-Pandemie. Dabei analysiert er auf der Basis eines Datensat-
zes von 204 Lehramtsstudierenden die aus Sicht der Studierenden zentralen Stressoren
im ersten ,digitalen Semester (SoSe 2020), das subjektive Belastungserleben der Stu-
dierenden sowie potenzielle individuelle und institutionelle Pradiktoren fiir dieses Be-
lastungserleben. Hierbei zeigt sich, dass das Belastungserleben der befragten Studieren-
den auf eine sehr hohe Belastungswahrnehmung hindeutet. Wahrend die Studierenden
jedoch verstirkt institutionelle Faktoren als belastungsinduzierend identifizieren, zeigen
sich regressionsanalytisch die Auspragungen individueller Dispositionen der Studieren-
den, wie ihre Misserfolgsangst, als weitere signifikante Pradiktoren fiir dieses Erleben.
Damit zeigt sich durchaus theoriekonform die besondere Rolle der individuellen Dis-
positionen als Einflussdimension fiir das Belastungserleben. Zeitgleich finden sich er-
hebliche Unterschiede in der Auspragung des Belastungserlebens zwischen den Studie-
renden, die sich gruppenspezifisch differenzieren lassen. Fiir Fragen nach potenziellen
Unterstiitzungsangeboten ist damit zum einen nach der Ausrichtung solcher Angebo-
te zu fragen, die ggf. stirker die Entwicklung individueller Dispositionen und damit
potenzieller Ressourcen bei Studierenden in den Blick nehmen sollte. Zum anderen wi-
ren gezieltere gruppenspezifische Differenzierungen fiir Unterstiitzungsmafinahmen an-
zudenken.

Schlagworter: Corona-Pandemie; Lehramtsstudierende; Ressourcen; Stressoren; Stu-
dium; subjektives Belastungserleben

1. Einleitung

Die aktuellen Herausforderungen der Corona-Pandemie beriihren eine Vielzahl von ge-
sellschaftlichen und wirtschaftlichen Bereichen. Nicht zuletzt wurden im 6ffentlichen
Diskurs in den letzten Monaten die Auswirkungen der Pandemie fiir das Bildungssys-
tem, insbesondere fiir das Schulwesen und fiir Schiiler*innen in besonderer Weise in
den Blick genommen. Eine deutlich weniger prominente Rolle spielten in diesem Dis-
kurs die Hochschulen und Studierenden. Dennoch sind auch hier mit der Verlagerung
der Lehrangebote in den digitalen Raum erhebliche Anforderungen an Lehrende und
Lernende verbunden. Vor diesem Hintergrund wird héufig eine erhohte Belastung fiir
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die Studierenden konstatiert. Entsprechend finden sich weltweit erste Untersuchungen,
die sich mit Effekten dieser Umstellungen fiir die physische und psychische Gesund-
heit von Studierenden auseinandersetzen (z.B. Aristovnik, Kerzi¢, Ravselj, Tomazevi¢
& Umek 2020; Elmer, Mepham & Stadtfeld, 2020, Odriozola-Gonzalez, Planchuelo-Go6-
mez, Irurtia & de Luis-Garcia, 2020). Entsprechend riickt im Kontext der Pandemie
mit der Frage nach der Belastung der Studierenden verstirkt ein Themenfeld in das
Blickfeld, dem bisher in der Forschung nur bedingt Aufmerksambkeit geschenkt wur-
de. Nicht zuletzt aufgrund der strukturellen Besonderheit der Lehrer*innenbildung als
Querschnittsaufgabe deutscher Universititen und den sich hieraus ergebenden beson-
deren Anforderungen an die Studierenden (z.B. Blomeke, 2009), fokussiert der vorlie-
gende Beitrag das Belastungserleben von Lehramtsstudierenden. Dabei wurde auf der
Basis eines Datensatzes von 204 Lehramtsstudierenden zunichst sowohl die aus Sicht
der Studierenden zentralen Stressoren im ersten ,,digitalen Semester” (SoSe 2020) do-
kumentiert als auch die Auspragung des subjektiven Belastungserlebens der Studieren-
den. Im Anschluss werden unter Beriicksichtigung regressionsanalytischer Zugédnge in-
dividuelle und institutionelle Pradiktoren fiir dieses Belastungserleben identifiziert und
mogliche gruppenspezifische Unterschiede mit Blick auf dieses Belastungserleben dis-
kutiert. Vor dem Hintergrund der generierten Ergebnisse werden mogliche Konsequen-
zen fiir die Frage potenzieller Unterstiitzungsmafinahmen reflektiert.

2. Belastungserleben von (Lehramts-)Studierenden im Licht der
Forschung und der Pandemie

Stress bzw. Belastungserleben gewinnen im 6ffentlichen Diskurs in den letzten Jahren
zunehmend an Aufmerksamkeit. Zeitgleich zeigt eine Betrachtung des wissenschaftli-
chen Diskurses, dass ein Konsens beziiglich einer Begriffsdefinition bislang nicht exis-
tiert (Jerusalem, 1990, S. 1; Frost & Mierke, 2013, S. 13). Im Kontext der wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung mit dem Phédnomen lassen sich unterschiedliche theoretische
Modelle zur Erklirung der Entstehung von Stress finden. Dabei hat sich insbesondere
das transaktionale Stressmodell nach Lazarus (1966) als Ansatz in der Forschung etab-
liert. Dieses Modell erklart die Entstehung von Stress vor dem Hintergrund der Ausein-
andersetzung einer Person mit ihrer Umwelt. Demnach entsteht Stress, wenn eine Per-
son mit Umweltanforderungen konfrontiert ist, die die individuellen Ressourcen der
Person fiir einen addquaten Umgang mit diesen Anforderungen iibersteigen (Lazarus &
Folkman, 1984, S. 21). Umweltanforderungen sind demnach als potenzielle Stressoren
bzw. Belastungen zu verstehen, die erst durch die kognitive Bewertung einer Person vor
dem Hintergrund ihrer jeweils verfiigbaren Ressourcen zu Stress bzw. Belastungserleben
fithren (van Dick & Stegmann, 2013, S. 44). Letztlich entscheidet demnach der kognitive
Prozess der Bewertung dariiber, ob eine Anforderung auch als belastend wahrgenommen
wird; an dieser Stelle wird auch der Begrift der Beanspruchung genutzt.'

1 In diesem Beitrag wird in Anlehnung an Fliege et al. (2001) explizit auf die Begrifflichkeit des
Belastungserlebens im Sinne der subjektiven Wahrnehmung und Bewertung von Belastetheit
aufgrund bestehender Stressoren auf kognitiver und emotionaler Ebene abgestellt.
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In Anlehnung an diese Uberlegungen entstanden Stressmodelle speziell fiir den
Arbeitskontext (Bauer, 2019, S. 22). Eines der prominentesten arbeitspsychologischen
Modellansitze ist das Job-Demand-Control-Modell (JDC) nach Karasek (1979). Es er-
klart Belastungserleben aus dem Zusammenspiel von Anforderungen des Arbeits-
kontextes und bestehenden Entscheidungsfreiraumen als Ressourcen (Karasek 1979,
S. 287f.). Erweiterungen dieses Modells, wie das Job-Demand-Control-Support-Mo-
dell (JDCS) (Johnson & Hall, 1988), beziehen neben Entscheidungsfreirdumen wei-
tere potenzielle Ressourcen in das Modell ein; im JDCS-Modell speziell den Aspekt
der sozialen Unterstiitzung am Arbeitsplatz. In Anlehnung an das Job-Demand-Re-
sources-Modell (JDR) (Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli, 2001) diskutieren
beispielsweise Gusy, Worfel und Lohmann (2016) das Zusammenspiel von Arbeitsan-
forderungen und potenziellen Ressourcen von Studierenden als Erklarungsansatz fiir
Erschopfung und Engagement im Studienkontext und deren Auswirkungen auf das
Wohlbefinden von Studierenden. Dabei wird der Riickgrift auf arbeitspsychologische
Modelle fiir die Analyse in Studienkontexten iiblicherweise mit den Ahnlichkeiten zwi-
schen einer Arbeitstétigkeit und einem Studium begriindet. Arbeitsanforderungen bzw.
potenziell belastende Faktoren konnen hier beispielsweise die Studienanforderungen
oder suboptimal gestaltete Studienstrukturen sein. Demgegeniiber kennzeichnen Res-
sourcen samtliche Faktoren, die zur Bewiltigung der Anforderungen genutzt werden
konnen (Mokgele & Rothmann, 2014, S. 515f; Gusy et al, 2016, S. 42). Ressourcen
konnen demnach neben personlichen Dispositionen, wie die Selbstwirksamkeit, Re-
silienz oder Optimismus, auch Entscheidungsspielrdume im Studium und die soziale
Unterstiitzung sein (Karasek, 1979; Bakker, Demerouti & Sanz-Vergel, 2014, S. 401ft;
Gusy et al., 2016, S. 42). Es bleibt festzuhalten, dass herausfordernde Situationen bzw.
Anforderungen nicht immer in negativ-konnotierte Beanspruchung miinden miissen.
Sie konnen ebenso einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung leisten und Engagement
zur Bewiltigung der relevanten Studiensituation auslosen (Karasek, 1979, S. 287f.).

In bestehenden Forschungsarbeiten zum Themenfeld Stress bzw. Belastungserleben
von Studierenden werden eine Reihe von potenziellen institutionellen sowie individuel-
len Faktoren diskutiert, die das Belastungserleben von Studierenden beeinflussen kon-
nen.

Mit Blick auf potenzielle institutionelle Faktoren verweisen verschiedene Arbei-
ten darauf, dass Studierende die organisationalen Rahmenbedingungen ihres Studiums
und damit Bedingungen fiir die Planung ihres Studium, aber auch den Arbeitsauf-
wand durch das Studium als belastend empfinden (Herbst, Voeth, Eidhoff & Stief, 2016,
S. 31f.; Kuhlee, 2012/2020 spezifisch fiir Lehramtsstudierende). Zudem bewerten Stu-
dierende erzwungene Anderungen der Semesterorganisation als belastend (Herbst et
al,, 2016, S. 32). Im Weiteren werden Lehrveranstaltungen, genauer grofle Stoffmengen
und hohe Anforderungen von Lehrenden, als belastungsinduzierend diskutiert (Pfle-
ging & Gerhardt, 2013, S. 7; Turiaux & Krinner, 2014, S. 24; Herbst et al., 2016, S. 33).
Aber auch die Qualitdt der Lehre ist ein potenzieller Belastungsfaktor. Dies inkludiert
Aspekte wie eine (mangelnde) didaktische Aufbereitung der Lehrveranstaltungen, die
zur Verfiigung gestellten Materialien sowie eine potenziell (unzureichende) Betreu-
ung durch die Lehrpersonen (Pfleging & Gerhardt, 2013, S. 7; Turiaux & Krinner, 2014,



224 | Edgar Hahn, Dina Kuhlee und Raphaela Porsch

S. 24; Herbst et al., 2016, S. 33). Die Untersuchungsergebnisse von Turiaux und Krinner
(2014, S. 23) deuten ferner an, dass Studierende tendenziell den Faktor mangelnde Frei-
zeit als belastend wahrnehmen.

Insbesondere vor dem Hintergrund der Hochschulreformen im Rahmen des Bolog-
na-Prozesses wurde wiederholt der Workload von Studierenden im Zusammenhang mit
deren Belastungserleben diskutiert (z.B. Biittner & Dlugosch, 2013; Kuhlee, 2012/2020).
Allerdings zeigen die wenigen Forschungsergebnisse hierzu keine signifikanten Zusam-
menhinge zwischen dem tatsdichlichen Workload von Studierenden und ihrem Belas-
tungserleben (vgl. Metzger & Schulmeister, 2011, S. 75f.; Kuhlee, 2012/2020, S. 305).
Jedoch verweisen Gusy, Lohmann und Drewes (2010, S. 273) auf signifikante positive
Korrelationen zwischen dem subjektiv wahrgenommenen Zeitaufwand fiir Selbststudium
und Besuch von Lehrveranstaltungen und dem Erschopfungserleben von Studierenden.

Mit Blick auf die potenziell belastenden individuellen Rahmenbedingungen wird hau-
fig eine eventuelle Erwerbstitigkeit von Studierenden als Belastungsfaktor diskutiert.
Herbst et al. (2016, S. 34) zeigen jedoch, dass Studierende, die keiner Erwerbstatigkeit
nachgehen, signifikant gestresster sind als jene, die einer Nebenbeschiftigung nachge-
hen. Ahnlich zeigen die Untersuchungsergebnisse fiir Lehramtsstudierende bei Kuhlee
(2012/2020, S. 305), dass Studierende, ,,die neben ihrem Studium elf Stunden und mehr
pro Woche einer Erwerbstitigkeit nachgehen, sich signifikant weniger belastet [fithlen]
als Studierende, die nicht oder maximal bis zu zehn Stunden pro Woche erwerbstitig
sind.“ Unter Beriicksichtigung der Argumentation bei Herbst et al. (2016, S. 34) las-
sen sich die Ergebnisse u. U. damit begriinden, dass insbesondere Studierende ohne Er-
werbstatigkeit auch weniger Gelegenheit haben, die hierfiir notwendige Organisations-
fahigkeit und Selbststdndigkeit im alltdglichen Leben zu trainieren. Die erwerbstitigen
Studierenden bauen demnach in dieser Logik eine Ressource auf, die das Belastungser-
leben reduzieren kann. Als weitere belastungsindizierende individuelle Rahmenbedin-
gung wird die familidre Situation, insbesondere Kinder, diskutiert. Studierende mit Kin-
dern bewerten im Vergleich zu Studierenden ohne Kinder ,,[...] die zeitliche Belastung
durch das Studium als (zu) hoch [...]% so die Befunde bei Griitzmacher, Gusy, Lesener,
Sudheimer und Willige (2017, S. 17). Ahnlich werden die Wohnsituation oder finan-
zielle Sorgen als Stressoren von Studierenden benannt (Turiaux & Krinner, 2014, S. 22).

Zeitgleich riicken mit Blick auf die individuellen Faktoren, die das Belastungser-
leben von Studierenden beeinflussen, die Frage der individuellen Dispositionen in den
Mittelpunkt. Selbstwirksambkeit, Resilienz oder Misserfolgsangst werden u.a. in diesem
Zusammenhang diskutiert. Dabei fungieren glinstige Auspragungen dieser Merkmale
als Ressourcen und wirken einem potenziellen Belastungserleben entgegen (Bandura,
1977; Herbst et al., 2016; Bauer, 2019; Gorich 2019). Herbst et al. (2016, S. 39) weisen
auf der Basis ihrer Daten eine negative Korrelation zwischen der Resilienz und dem
wahrgenommenen Stressniveau der befragten Studierenden aus. Zudem scheinen eine
potenzielle Angst zu Versagen und hoch ausgeprigte eigene Erwartungen das Belas-
tungserleben bei Studierenden zu erhéhen (Turiaux & Krinner, 2014, S. 24; Herbst et
al,, 2016, S. 35). Auch Bauer (2019, S. 290f.) verweist mit ihren Untersuchungsergebnis-
sen bei Lehramtsstudierenden darauf, dass die Allgemeine Selbstwirksamkeit, Achtsam-
keit und Ungewissheitstoleranz einen Beitrag zur Reduzierung negativer psychischer
Beanspruchung bei dieser Studierendenklientel leistet. Speziell fiir diese Studierenden-
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gruppe wird auch die Eignung zum Lehrerberuf mit dem Belastungserleben im Stu-
dium diskutiert (Bauer, 2019, S. 168f.).

Im Kontext der Corona-Pandemie gewinnt die Frage nach dem Belastungserleben
von Studierenden schliellich wieder verstirkt an Relevanz. Strukturelle Veranderun-
gen von Studienangeboten und damit der institutionellen Rahmenbedingungen kon-
nen zu einer erhohten Stresswahrnehmung bei Studierenden fiithren, wie beispielsweise
Niemeyer (2020, S. 82) unter Riickblick auf die Entwicklungen im Kontext des Bolo-
gna-Prozesses argumentiert. Die weitgehende Umstellung von klassischen Prdsenzan-
geboten in der universitiren Lehre hin zu einer Online-Lehre ldsst sich als eine solche
strukturelle Verdnderung im Kontext einer Krisensituation begreifen. Weltweit finden
sich erste Untersuchungen, die sich mit der physischen und psychischen Gesundheit
von Studierenden wahrend der Corona-Pandemie befassen (z.B. Aristovnik et al., 2020;
Elmer et al,, 2020; Odriozola-Gonzalaz et al., 2020). Neben dem offentlichen Diskurs
um das Belastungserleben der Gruppe der Studierenden geben diese Studien erste Hin-
weise auf die Auspragung der Belastungswahrnehmung und potenzielle belastungsin-
duzierende Faktoren, die eventuell spezifisch firr die Pandemiesituation sind. So deuten
beispielsweise die Daten bei Elmer et al. (2020, S. 12f.) darauf, dass das Gefiihl der so-
zialen Isolation in der Pandemie-Situation zwar angestiegen zu sein scheint, dies aber
in der regressionsanalytischen Betrachtung nicht als Pradiktor fiir den Anstieg von psy-
chischen Problemen identifiziert werden konnte. Eine inaddquate Informationsversor-
gung beispielsweise iiber das Vorgehen in der Krisensituation konnte ebenfalls belas-
tungsinduzierend wirken, so Brooks et al. (2020). Ebenso werden vielfach die Effekte
der SchulschliefSungen und der damit notwendig werdenden Kinderbetreuung fiir das
Belastungserleben von Eltern diskutiert, mit entsprechender Relevanz auch fiir studie-
rende Eltern. So zeigen Porsch und Porsch (2020, S. 73), dass die Zahl der Kinder das
Beanspruchungserleben von Eltern im Pandemiekontext signifikant beeinflusst.

Vor dem Hintergrund dieses bestehenden Forschungsstandes und den Herausforde-
rungen der Pandemiesituation beschiftigt sich das Forschungsprojekt ,,Strukturelle und
individuelle Studienbedingungen in ihrer Relevanz fiir Lernhandeln und Belastungser-
leben bei Studierenden® (LeBeS) mit dem Belastungserleben von Studierenden, dessen
Einflussfaktoren und mit dessen Rolle fiir das Lernhandeln und den Studienerfolg. Im
Folgenden werden Ergebnisse einer ersten Erhebung im Juli 2020 zum Belastungserle-
ben bei Lehramtsstudierenden im ersten ,digitalen Semester” berichtet.

3. Ziele der Studie, Design und Stichprobe

Der zentrale Ausgangspunkt der Erhebung liegt in der Frage, in welchem Ausmaf} die
Lehramtsstudierenden das erste ,,digitale Semester® (SoSe 2020) als belastend wahrge-
nommen haben. Im Weiteren ist von Interesse, welche Aspekte die Studierenden indivi-
duell als besonders belastungsinduzierend fiir das relevante Semester identifizieren und
welche potenziell belastungsinduzierenden Faktoren sich konkret vor dem bestehenden
Forschungsstand und den aktuellen Pandemiediskursen als Pradiktoren fiir das Belas-
tungserleben von Lehramtsstudierenden erweisen. Dabei ist zudem von Interesse, ob
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sich Gruppen von Studierenden hinsichtlich ihres Belastungserlebens unterscheiden
und genauer beschreiben lassen. Letztlich zielen diese Uberlegungen darauf, Hinweise
fir die Ausrichtung von UnterstiitzungsmafSnahmen und fiir eine giinstigere Gestaltung
der Studienangebote ableiten zu konnen.

Die Erhebung folgt einem explorativ ausgerichteten Erhebungsdesign. Dabei wur-
de explizit das subjektive Belastungserleben der Studierenden in Anlehnung an Fliege,
Rose, Arck, Levenstein und Klapp (2001) fiir die Betrachtungen herangezogen. Die On-
line-Erhebung fand im Juli 2020 zum Ende der Vorlesungszeit des ersten ,digitalen Se-
mesters* mit der Onlinebefragungsumgebung SoSci Survey Version 3.2.03-i statt. Nach
dem Export der Daten erfolgte die Auswertung mit der Statistiksoftware IBM SPSS Sta-
tistics Version 25.

Die Stichprobe setzt sich aus 204 Lehramtsstudierenden zusammen, davon sind 98
Studierende des Lehramts an berufsbildenden Schulen und 106 Studierende des Lehr-
amts im allgemeinbildenden Bereich. Hiervon sind 144 weibliche und 58 méannliche
Studierende; das Alter betrdgt durchschnittlich 25 Jahre. Die Mehrheit (n = 180) hat
keine Kinder; 117 Studierende gehen einer bezahlten Nebenbeschaftigung nach. Zum
Zeitpunkt der Befragung strebten die Befragten einen lehramtsbezogenen Bachelorab-
schluss (n = 92), einen entsprechenden Masterabschluss (n = 72) oder das erste Staats-
examen flur das Lehramt (n = 40) an.

4. Zum Belastungserleben von Lehramtsstudierenden in der Corona-
Pandemie — Belastungsmomente aus individueller Sicht der
Studierenden

Das subjektive Belastungserleben (PSQ-Wert) der Befragten wurde mithilfe des Percei-
ved Stress Questionnaire (PSQ-20) von Fliege et al. (2001) ermittelt. Insgesamt verwei-
sen die linear transformierten Mittelwertauspragungen auf ein eher starkes Belastungs-
erleben der Studierenden (PSQ-Wert = 0.53, SD = 0.2). Sie liegen deutlich tiber den
Auspragungen bei Medizinstudierenden (PSQ-Wert = 0.34, SD = 0.16), wie sie Fliege et
al. (2001, S. 149) fir ihre Untersuchungen dokumentieren, und dhneln jenen Auspri-
gungen, wie sie bei psychosomatischen Patienten (PSQ-Wert = 0.52, SD = 0.18) identi-
fiziert werden konnten (ebenfalls Fliege et al., 2001, S. 149). Die hier ermittelte Auspra-
gung des Belastungserlebens zeigt sich zudem é&hnlich zu Erhebungsergebnissen, die bei
Studierenden im Kontext und Nachgang der Studienstrukturreformen unter dem Bolo-
gna-Prozess festgestellt wurden (Kuhlee, 2012/2020; Biittner & Dlugosch, 2013).

Passfihig zu dieser eher hoch ausgepragten durchschnittlichen Belastungswahrneh-
mung geben 68 Prozent der Studierenden an (n = 133), dass sie das ,digitale Semes-
ter in der Pandemie gegeniiber anderen Semestern als schwerer empfunden haben.
Demgegeniiber geben 62 Studierende an, dass das , digitale Semester genauso schwer
wie andere Semester ist. Dabei zeigt sich ein signifikanter statistischer Unterschied zwi-
schen der bewerteten Schwierigkeit des Semesters und dem Belastungserleben der Stu-
dierenden (t (193) = 4.59, p < 0.001, d = 0.69).
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Zur Erfassung der individuellen Sicht der Studierenden hinsichtlich zentraler Belas-
tungsmomente wurde mit einem offenen Frageformat gearbeitet. 193 der 204 befrag-
ten Lehramtsstudierenden (94.6 %) haben Angaben zu jenen Aspekten gemacht, die sie
im relevanten Semester (SoSe 2020) aus ihrer individuellen Sicht als besonders belas-
tend wahrgenommen haben. Die Daten wurden inhaltsanalytisch nach Kuckartz (2018)
unter Beriicksichtigung eines deduktiv-induktiven Vorgehens ausgewertet und kodiert,
wobei ein konsensuelles Verfahren zur Sicherung der Giite zur Anwendung kam. Das

generierte Kategoriensystem findet sich in Tabelle 1.

Tabelle I:  Kategoriensystem — wahrgenommene Stressoren von Lehramtsstudierenden im
Sommersemester 2020
Oberkategorie Kategorie Coding Anzahl der
(Codings ins- Codings
gesamt)
Institutionelle Studien- und/oder  Es wird eine Aussage Uber die Organisation 90
Faktoren (234)  Lehrorganisation des Semesters und der Lehrveranstaltungen
getétigt (z.B. Prasenz- vs. Onlinesemester,
Struktur und Ablaufe der Lehrveranstaltun-
gen usw.).
Studienanforde- Es wird eine Aussage Uber hohe Anforde- 79
rungen rungen der Lehrveranstaltungen und Priifun-
gen getatigt.
Betreuung durch Es wird eine Aussage Uber die Betreuung 33
Dozent*innen durch Dozent*innen getatigt, die als schwie-
rig oder wenig verlasslich empfunden wur-
de.
Ungewissheit Gber Es wird eine Aussage Uber die Ungewissheit 23
den Studienverlauf beispielsweise in Bezug auf Termine und
den weiteren Studienverlauf getatigt.
Homelearning Es wird eine Aussage Uber die fehlende 9
raumliche Trennung des privaten Kontextes
und des universitaren Arbeitens getatigt.
Individuelle Soziale Kontakte Es wird eine Aussage Uber die fehlende In- 41
Faktoren und teraktion mit anderen Personen (z.B. Freun-
Rahmenbedin- de, Familie, Kommiliton*innen) getétigt.
gungen (133) Selbstorganisation Es wird eine Aussage Uber die Schwie- 37
rigkeit/Herausforderung des ,sich selbst
Organisierens” mit Blick auf das Studium
getatigt.
Betreuung von Es wird eine Aussage Uber die Betreuung 17
Kindern und/oder von Kindern oder anderen Angehdrigen
Angehdrigen getatigt.
Finanzielle Situation Es wird eine Aussage Uber eine erschwerte 9
finanzielle Situation getatigt.
Weitere individuelle Einzelnennungen, beispielsweise zu Erkran- 29

Kontexte

kungen, Schwangerschaft oder Umzug
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Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse zeigen, dass insgesamt 63.8 Prozent, also
234 der 367 bestehenden Codings institutionellen Aspekten zugeordnet werden kon-
nen.

Demnach identifizieren die befragten Studierenden am héufigsten institutionelle
Faktoren als wahrgenommene Stressoren. Als zentrale Dimensionen erweisen sich aus
Sicht der Studierenden auch im ,digitalen Semester” organisationale Fragen des Stu-
diums (90 Nennungen) insbesondere auch mit Blick auf die Mikroebene, d.h. auf die
innere Struktur der Lehrveranstaltungen, sowie die Anforderungen des Studiums (74
Nennungen).

Hinsichtlich des ersten Aspekts lassen sich die Nennungen differenzieren zwischen
Stressoren auf der Makroebene, die sich auf die generelle Gestaltung des Online-Se-
mesters beziehen, sowie Stressoren auf der Mikroebene, hier insbesondere die unein-
heitliche mediale Umsetzung der Lehrveranstaltungen und eine ungeniigende Struk-
tur innerhalb einzelner Lehrveranstaltungen. So wurde es beispielsweise als ,,[...]
belastend [empfunden,] sich fiir jeden Kurs [in neue] [...] Programme einzuarbeiten.”
(Case 315). Zeitgleich ist den Nennungen (18 von 94) zu entnehmend, dass wiahrend
des Online-Semesters das Selbststudium als Lernform und damit die eigenstidndige Be-
arbeitung von Aufgaben als belastend empfunden wurde.

Neben diesen zentralen organisationalen Aspekten nahmen die Studierenden die
Studienanforderungen als belastend wahr (79 Nennungen). Hierbei wird primér auf
eine gestiegene Stoffmenge verwiesen und die damit in Verbindung stehende ,[...]
Arbeitslast [, die als] [...] wesentlich hoher, als in der Prdsenzlehre [wahrgenommen
wurde].“ (Case 475). 14 der 79 Nennungen beinhalten einen direkten Vergleich zu nor-
malen Semestern, fiir welche die Studienanforderungen als geringer eingeschitzt wur-
den.

Schlie3lich identifizieren die Befragten eine unzureichende Betreuung durch die
Dozent*innen als belastend (33 Nennungen). Hierbei wurden neben bestehenden Kom-
munikationsproblemen ebenso die fehlende Unterstiitzung durch die Dozent*innen be-
nannt: ,Die Lehrenden haben uns ins kalte Wasser geschmissen und uns mit Aufgaben
bombardiert [sic].“ (Case 324).

Weniger zentral erweisen sich als potenzielle Stressoren Aspekte, die sehr spezifisch
mit dem Studieren unter der Corona-Pandemie diskutiert werden, wie die fehlende
rdumliche Trennung zwischen Studieren und privaten Kontexten (9 der 234 Nennun-
gen) oder mogliche gestiegene Unsicherheit tiber den weiteren Studienverlauf und da-
mit fehlende Planungssicherheit (23 der 234 Nennungen).

133 der 367 Nennungen (36.2%) beziehen sich demgegeniiber auf individuelle Fak-
toren. Hier zeigen sich aus Sicht der Studierenden mit 41 Nennungen fehlende sozia-
le Kontakte als ein wesentlicher Stressor. Dabei wird in 24 Nennungen explizit auf das
studentische Umfeld abgestellt, d.h., es wird auf Kommiliton*innen oder Dozent*innen
verwiesen, z.B. Case 215: ,Ich habe es als Belastung empfunden, dass ich mit meinen
Kommilitonen nicht personlich sprechen konnte und die sozialen Interaktionen fehl-
ten.“

Zudem zeigen sich mit 37 Nennungen die geforderte Selbstorganisation fiir Studium
und Alltag als belastungsinduzierend. Benannt werden die eigenstindige Zeiteintei-
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lung sowie eine fehlende Alltagsstruktur, wie die folgende Aussage verdeutlicht: ,,Meine
Lernzeit selbststindig einteilen und einhalten zu miissen. Viele meiner Seminare sind
ohne Anwesenheit gewesen und die Leistung wurde durch Aufgaben erbracht. So fiel
die Struktur durch Seminare auch weg.“ (Case 188).

Obwohl im Pandemiediskurs hiufig erdrtert, zeigen sich als weniger dominant zum
einen die Betreuung von Kindern und Angehoérigen mit 17 Nennungen. Dies ldsst sich
an dieser Stelle gegebenenfalls mit dem geringen Anteil an Studierenden mit Kindern
in der Stichprobe erkldren (11.8% der Befragten). 58 Prozent der Studierenden mit
Kindern nehmen letztlich die Betreuung ihrer Kinder in der Pandemie als belastend
war. Zum anderen werden mit nur 9 Nennungen auf finanzielle Schwierigkeiten ver-
wiesen, die von den Studierenden als belastend wahrgenommen werden.

Allerdings verweisen 29 der 133 Nennungen (21.8%) in dieser Oberkategorie auf
hochst individuelle Belastungsfaktoren im personlichen Leben; hierzu zdhlen beispiels-
weise Erkrankungen, Schwangerschaft oder Umzug.

Insgesamt zeigt sich, dass die Studierenden besonders hiufig auf institutionelle Fak-
toren in ihren Aussagen verweisen, die als belastend empfunden werden. Ahnliche
Ergebnisse zeigen sich bspw. bei Herbst et al. (2016, S. 31) oder Kuhlee (2012/2020,
S. 306). Dabei werden nur bedingt Kategorien hervorgehoben, die sich als besonders
pandemie-spezifisch zeigen. Die identifizierten Oberkategorien fiir die Stressoren mit
Blick auf die institutionelle Ebene scheinen jene Felder zu sein (Kapitel 2), die auch in
Nicht-Pandemie-Kontexten zentral sind.

5. Zum Belastungserleben von Lehramtsstudierenden in der Corona-
Pandemie — Analyse der Pradiktoren des Belastungserlebens

Ein Ziel des explorativen Erhebungsansatzes war es zu priifen, welche Einflussfaktoren
sich empirisch gesichert als Pradiktoren fiir das Belastungserleben identifizieren lassen.
Die Auswahl der potenziellen Pridiktoren erfolgte anhand theoretischer Uberlegungen
vor dem Hintergrund des dargestellten Forschungsstandes und der spezifischen Diskur-
se im Kontext der Pandemie. Die Analyse erfolgte regressionsanalytisch mit dem Belas-
tungserleben als zu erkldrende Variable.

Fiir die Erfassung der institutionellen Rahmenbedingungen einerseits sowie der in-
dividuellen Dispositionen und Kontextbedingungen als moégliche Pradiktoren wurden
getestete Skalen eingesetzt (zur Skalendokumentation vgl. Tabelle 2). Als weitere poten-
zielle Pradiktoren fiir die individuelle Dimension wurden die Variablen Kinder und
Nebenbeschiftigung erfasst. Fiir die institutionelle Dimension die Variable subjektiver
Workload (Herbst et al., 2016).
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Tabelle 2: Skalendokumentation - Skala, Quelle, Beispielitem und Cronbachs a

Anzahl L Cron-
Skala ltems Quelle Beispielitem bachs
Belastungserleben? Fliege et al. . .
(PSQ) 20 (2001) Ich fiilhle mich angespannt. 0.85

Ich neige dazu mich nach Krank-
Sarubin et al. heit, Verletzungen oder anderen

HH b
Resilienz® (RES) 10 (2015) Missgeschicken wieder gut zu 0.86
erholen.
. Schwarzer In unerwarteten Situationen weil3
Allgemeine Selbst- L . .
. . 10 & Jerusalem ich immer, wie ich mich verhalten 0.87
wirksamkeit® (ASW)
(1999) soll.
Zeitmanagement . .
in Lerkontexten? 4 bostrmte Zettdauer fost - 088
(ZEITM) Boerner et '
Vernetzung und Aus- al. (2005) Ich vergleiche meine Vorlesungs-
tausch Studienkol- 4 mitschriften mit denen meiner 0.83
leg*innen® (STK) Studienkolleg*innen.
Adaption
Misserfolgsangst bei von Hodapp, Wenn im Studium eine Aufgabe
Aufgabenbearbeitung® 4 Laux & erledigt werden muss, mache ich 0.91
(MEA) Spielberger mir Sorgen, ob ich alles schaffe.
(1982)
Studienanforderun- D_as An_forc‘i.erur.\gsnlveau des Stu-
3 diums ist flir mich passend (re- 0.82
gen® (SA) .
codiert).
- L Adaptlon_ Das Studium lasst sich kurzfristig
Zeitliche Organisation und Erwei- .
il . (d.h. innerhalb des aktuellen Se-
und Bewaltigbarkeit 5 terung von mesters) gut organisieren und mit 0.85
des Studiums® (ZOB) Hillebrecht >/ gut organisie
(2019) dem Privatleben vereinbaren.

Kommunikation von . - . .
Studienanforderungen 5 Die Termine im Studium sind trans- 0.87

und Terminen¢ (KOM) parent.

Anmerkungen: Option a: 1 = ,fast nie, 2 = ,manchmal®, 3 = ,hdufig, 4 = ,meistens; b: sechsstufige Likert-Skala
(1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 6 = ,trifft vollig zu“); c: vierstufige Likert-Skala (1 =, trifft gar nicht zu“ bis 4 = ,trifft
vollig zu®)

Damit eine genaue Betrachtung individueller und institutioneller Einflussfaktoren des
Belastungserlebens von Lehramtsstudierenden vorgenommen werden kann, fanden drei
Modelle Anwendung:

Im Modell (1) wurde auf individuelle potenzielle Pradiktoren, d.h. individuelle Dis-
positionen und Kontextbedingungen abgestellt. Hierzu gehorten: Allgemeine Selbst-
wirksamkeit (ASW), Resilienz (RES), Misserfolgsangst bei der Aufgabenbearbeitung
(MEA), Strategien zum Zeitmanagement in Lernkontexten (ZEITM), die Vernetzung
und der Austausch mit den Studienkolleg*innen (STK) sowie die Nebentatigkeit (NT)
und das Vorhandensein von Kindern (K).

Im Modell (2) wurden als institutionelle Pridikatoren die Studienanforderungen
(SA), die Kommunikation der Studienanforderung und Termine (KOM), die zeitliche
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Organisation und Bewiltigbarkeit des Studiums (ZOB) sowie die Kommunikation von
Studienanforderungen und Terminen (KOM) und das Workload (WL) beriicksichtigt.

Im Modell (3) schlieSlich erfolgte die Zusammenfithrung der Pridikatoren des ers-
ten und zweiten Modells, und damit der individuellen Dispositionen und Kontextbe-
dingungen und der institutionellen Rahmenbedingungen als potenzielle Pradiktoren
fiir das Belastungserleben. Die drei Modellstrukturen inklusive des Gesamtmodells wer-
den in Tabelle 3 berichtet.

Tabelle 3:  Ergebnisse der explorativen Regressionsanalyse
AV PSQ-Wert AV PSQ-Wert AV PSQ-Wert
(Modell 1) (Modell 2) (Gesamtmodell)

stand. t sign. stand. t sign. stand. t sign.
uv Beta p < Beta p < Beta p <
ASW -0.16 -1.66 0.10 -0.03 -0.39 0.70
RES -0.13 -1.39 0.17 -0.15 -2.02 0.05
MEA 0.39 5.93 0.001 0.25 4.43 0.001
ZEITM 0.02 0.33 0.75 0.04 0.83 0.41
STK -0.03 -0.56 0.58 0.01 0.12 0.91
NT 0.02 0.32 0.75 0.06 1.12 0.26
K -0.14 -2.21 0.03 -0.06 -1.12 0.26
SA 0.15 2.12 0.05 0.10 1.44 0.15
KOM -0.04 -0.60 0.55 -0.03 -0.48 0.64
WL 0.21 3.75 0.001 0.18 3.43 0.001
Z0B -0.46 -6.18  0.001 -0.40 -5.51  0.001
n / korr. R2 204/0.27 204/0.41 204 /0.51

Anmerkungen: Verfahren Einschluss; AV = abhdngige Variablen; UV = unabhéngige Variablen; n = Anzahl der
giiltigen Fille; korrigiertes R* = Maf3 der Modellgiite; K: 1 = mit Kindern, 2 = ohne Kinder; WL: 1 = 1-10h, 2 = 11—
20 h,3=21-30h, 4 =31-40 h, 5 = 40-50 h, 6 = grofler 50 h; NT: 1 = mit Nebenbeschiftigung, 2 = ohne Neben-
beschiftigung.

In allen drei Fillen handelt es sich um signifikante Modelle; die Varianzaufkldrung des
dritten Modells ist dabei mit 51 Prozent am hochsten (F(11.192) = 19.82, p < 0.001;
korr. R* = 0.51). Der Variance-Inflation-Factor (VIF) fir die unabhéngigen Variablen
liegen im Gesamtmodell zwischen 1.06 und 2.54, womit Multikollinearitit auszuschlie-
Ben ist (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 288). Als statistisch signifikante Pradiktoren fiir das
Belastungserleben in diesem Modell lassen sich entsprechend mit dem Workload (WL)
der Studierenden (stand. p = 0.18, kleiner bis mittlerer Effekt) sowie mit der zeitlichen
Organisation und Bewiltigbarkeit des Studiums (ZOB) (stand. p = -0.40, mittlerer Ef-
fekt) zwei institutionell bestimmte Faktoren als Pridiktoren identifizieren. Als statis-
tisch signifikante individuelle Pradiktoren fiir das Belastungserleben konnen die Aus-
pragung der Resilienz (stand. p = -0.15) und der Misserfolgsangst (stand. $ = 0.25) bei
den Studierenden identifiziert werden, mit einer kleinen bis mittleren Effektstirke (Co-
hen, 1988, S. 791.).
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Die Ergebnisse der Regressionsanalyse deuten demnach an, dass resiliente Studie-
rende eine geringeres subjektives Belastungserleben aufweisen. Griinde hierfiir kénnen
sein, dass stirker resiliente Studierende die Fahigkeit besitzen, konstruktiv mit Belas-
tungen umzugehen und demnach ein geringeres subjektives Belastungserleben aufzei-
gen (Gorich, 2019; Sarubin et al,, 2015, S. 114; Tietjen, Obst & Kotter, 2020, S. 163).
Ebenso erweist sich die Misserfolgsangst bei der Aufgabenbearbeitung als signifikan-
ter Priadiktor. Demnach steigt das subjektive Belastungserleben der Studierenden mit
der Befiirchtung, den Leistungsanforderungen des Studiums nicht gerecht zu werden
(Jerusalem, 1990, S. 41; Turiaux & Krinner, 2014, S. 23f.). Den grofiten Einfluss hat
der Pradiktor ,Zeitliche Organisation und Bewiltigbarkeit des Studiums’. Demnach wei-
sen jene Studierende, die das Studium als zeitlich gut organisiert und damit bewdltig-
bar einschitzen, ein geringeres subjektives Belastungserleben auf. Dieses Ergebnis ist
bezugnehmend auf die Forschung in der Arbeitspsychologie durchaus als theoriekon-
form zu bezeichnen (Carlson, Grzywacz & Kacmar, 2010). Auch der subjektive Worklo-
ad zeigt sich als signifikanter Pradiktor fiir das Belastungserleben. Die vieldiskutierten
Studienanforderungen selbst, stellen im Gesamtmodell jedoch letztlich keinen signifi-
kanten Préddiktor fiir das subjektive Belastungserleben der Studierenden dar, wenn sie
sich auch im Modell (2) als signifikant zeigten. Vermutet werden kann, dass die indivi-
duellen Dispositionen hier relativierend wirken.

Auffillig ist hier einmal mehr, dass die auch im Pandemiekontext in der &ffentli-
chen Diskussion vielfach herangezogenen Determinanten Kinder (K) und Erwerbstitig-
keit (NT) im Gesamtmodell keinen signifikanten Erkldrungsbeitrag fiir das Belastungs-
erleben der Studierenden leisten. Ebenso wenig erweisen sich die, insbesondere im
Pandemiekontext diskutierte Relevanz von Vernetzung und Austausch der Studienkol-
leg*innen (STK) oder die Kommunikation von Anforderungen und Terminen (KOM)
als signifikante Erkldrungsvariablen. Letzterer Aspekt wird auch von den hier befragten
Studierenden in der offenen Frage nach Stressoren nur bedingt reflektiert (Kategorie
Unsicherheit im Studienverlauf). Der Aspekt der sozialen Kontakte wird zwar von den
Studierenden zentral diskutiert. Dies allerdings eher im Sinne genereller sozialer Inter-
aktionen, weniger in Bezug auf das Studium und der gemeinsamen Arbeit zu den Stu-
dieninhalten, wie in der Skala STK abgebildet.

Insgesamt ist zu erkennen, dass zwar institutionelle Faktoren einen wesentlichen Er-
klarungsbeitrag zum Belastungserleben leisten. Dass sich aber vor allem jene individu-
ellen Dispositionen, die auch als individuelle Ressourcen zu interpretieren sind, als sta-
tistisch signifikante Pradiktoren fiir das subjektive Belastungserleben der Studierenden
zeigen.



Institutionelle und individuelle Einflussfaktoren des Belastungserlebens

6. Zum Belastungserleben von Lehramtsstudierenden in der Corona-
Pandemie — Gruppenspezifische Differenzen

Die generierten Daten zum Belastungserleben deuten nicht nur auf ein eher hohes
durchschnittliches Belastungserleben der Studierenden, sondern mit Blick auf die Stan-
dardabweichung insbesondere auf merkliche Differenzen hinsichtlich dieses Erlebens
zwischen den Studierenden (PSQ-Wert = 0.53, SD = 0.2). Den vieldiskutierten ,Durch-
schnittstudierenden® scheint es auch hinsichtlich des Belastungserlebens nicht zu ge-
ben. Zur weiteren Priifung dieses Aspekts wurden in Anlehnung an die Untersuchun-
gen von bspw. Bergdahl und Bergdahl (2002) und Kocalevent, Hinz, Brihler und Klapp
(2011) Gruppen gebildet. Fiir die Bestimmung der Intervallgrenzen, erfolgt die Adap-
tion der 0.5 SD-Regel von Norman, Sloan und Wyrwich (2003). Infolgedessen konnen
drei Gruppen von Studierenden wie folgt definiert werden:

Gruppe 1: 0 < PSQ-Wert < 0.43 geringes subjektives Belastungserleben
Gruppe 2: 0.43 < PSQ-Wert < 0.63  mittleres subjektives Belastungserleben
Gruppe 3: 0.63 < PSQ-Wert < 1 erhohtes subjektives Belastungserleben

Die drei Gruppen weisen jeweils eine dhnliche Gruppengréfle auf. Zur Analyse der
Gruppenunterschiede findet die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) Anwendung.
Gepriift wurden sowohl der PSQ-Wert als auch alle potenziellen Priadiktoren, wie sie in
die Untersuchung Eingang fanden (zu den Ergebnissen vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4:  Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA)

Gruppe 1 (n =64) Gruppe 2 (n =76) Gruppe 3 (n = 64)

Mw SD Mw SD Mw SD p< w?

PsQ: 0.30 0.08 0.54 0.06 0.76 0.09 0.001 0.85
ASW® 4.24 0.53 4.09 0.72 3.62 0.72 0.001 0.13
RES® 4.47 0.60 4.21 0.72 3.79 0.84 0.001 0.11
MEA® 3.16 1.35 3.41 1.36 4.70 1.05 0.001 0.24
ZEITMP 3.24 1.24 3.41 1.44 3.45 1.54 n.s.

STK" 4.40 1.19 4.36 1.09 4.27 1.31 n.s.

SA° 1.84 0.64 2.16 0.62 2.56 0.62 0.001 0.16
KOMe 2.78 0.69 2.55 0.77 2.24 0.69 0.001 0.08
Z0B* 2.94 0.68 2.55 0.59 2.05 0.57 0.001 0.24

Anmerkungen: Option a: 1 = ,fast nie, 2 = ,,manchmal®, 3 = ,hdufig®, 4 = ,meistens®; b: sechsstufige Likert-Skala
(1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 6 = ,trifft vollig zu“); c: vierstufige Likert-Skala (1 = ,trifft gar nicht zu® bis 4 =, trifft
vollig zu®)

Fir den PSQ-Wert ergab sich ein signifikanter Gruppenunterschied zwischen allen
Gruppen (F(2, 201) = 573.27; Bonferroni-Test p < 0.001). Mit einem w” von 0.85 liegt
zudem ein grofler Effekt (vgl. Cohen 1988, S. 284ff.) vor. Demnach deuten die Ergeb-
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nisse an, dass sich die Gruppen deutlich in ihrem subjektiven Belastungserlebens unter-
scheiden. In den Ausprigungen fiir die zentralen individuellen Dispositionen (RES,
ASW, MEA) und institutionellen Faktoren (SA, ZOS, KOM) lassen sich erwartungskon-
form statistisch signifikante Unterschiede in den Ausprdgungen zwischen den Grup-
pen finden. So zeigen sich fir die Allgemeine Selbstwirksamkeit (ASW) signifikante
Gruppenunterschiede mit einer mittleren Effektstirke (Welch-F(2, 131.60) = 15.90),
Demnach nimmt die Allgemeine Selbstwirksamkeit der Studierenden von Gruppe zu
Gruppe systematisch ab. Die Belastungsgruppe 3 unterscheidet sich hier signifikant von
der Belastungsgruppe 1 und der Belastungsgruppe 2. Analoge Befunde zeigen sich fiir
die Resilienz (RES) (Welch-F(2, 130.38) = 13.84). Auch hier ergeben sich signifikante
Gruppenunterschiede zwischen der Gruppe 3 und 2 und der Gruppe 3 und 1. In umge-
kehrter Richtung gilt dies fiir die Auspragung der Misserfolgsangst (MEA) der Studie-
renden mit einer groflen Effektstirke (Welch-F(2, 132.12) = 33.02). Insbesondere ver-
fiigen die Studierenden der Belastungsgruppe 3 iiber eine signifikant hoher ausgeprigte
Misserfolgsangst bei der Bearbeitung von Aufgaben als die anderen beiden Gruppen.
Analog zeigen sich signifikante Gruppenunterschiede hinsichtlich der Variablen Stu-
dienanforderungen (F(2, 201) = 20.64), Kommunikation von Anforderungen und Ter-
minen (F(2, 201) = 9.35) und Zeitliche Organisation und Bewiltigbarkeit des Studiums
(F(2, 201) = 33.56) mit mittleren bis grofien Effektstirken.

Jedoch lassen sich zwischen den drei Gruppen keine signifikanten Unterschiede fiir
die Variablen Alter, Geschlecht, soziale Herkunft, Kinder, Erwerbstatigkeit, Art des Stu-
diengangs, Art des Lehramts und Bundesland finden. Demnach unterscheiden sich die
drei Belastungsgruppen nicht beziiglich dieser Merkmalsauspridgungen; sie tragen nicht
zur Erklarung des Belastungserlebens bei den untersuchten Studierenden bei.

1. Fazit

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich das subjektive Belastungserleben der hier
untersuchten Lehramtsstudierenden im ersten ,,digitalen Semester® als eher hoch aus-
gepragt zeigt, wenn auch zeitgleich eine hohe Varianz fiir dieses Erleben bei den Studie-
renden festzustellen ist. Den ,Durchschnittstudierenden’ mit Blick auf das Belastungs-
erleben gibt es nicht. Die Studierenden identifizieren vor diesem Hintergrund verstarkt
institutionell bedingte Rahmenbedingungen ihres Studiums als Ausléser fiir das Belas-
tungserleben. Dennoch verweisen die Ergebnisse der regressionsanalytischen Untersu-
chungen auf die durchaus zentrale Rolle individueller Faktoren, hier insbesondere in-
dividuelle Dispositionen zur Emotions- und Handlungsregulation, wie Resilienz und
Misserfolgsangst, die im Fall giinstiger Ausprdgungen als Ressourcen im Umgang mit
moglichen Belastungen einem negativ-konnotierten Belastungserleben entgegenwirken
konnen.

Auffillig erscheint, dass die im bildungspolitischen und 6ffentlichen Diskurs héaufig
bemiihten potenziellen Stressoren, wie eine Erwerbstitigkeit oder Kinder sich nicht als
erklarungsrelevant zeigen. Zudem zeigen sich typische soziodemografische Merkmals-
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auspragungen, wie das Geschlecht und die soziale Herkunft, scheinbar nicht als zentra-
le Einflussfaktoren.

Vor dem Hintergrund der hier generierten Ergebnisse stellt sich trotz aller Begren-
zungen der Studie (z.B. Stichprobengrofle) die Frage, inwiefern sich Unterstiitzungs-
angebote fiir Studierende einerseits stirker auf die Férderung und den Ausbau solcher
individuellen Dispositionen richten kénnen. Und inwiefern andererseits solche Unter-
stiitzungsangebote starker fiir jene Studierendengruppe ausgerichtet werden konnen,
die ein besonders hohes Belastungserleben ausweist. Hier verbindet sich der Aspekt
der Unterstiitzung und Forderung auch mit jenem nach einer zielgruppenadaquaten
Kommunikation. Denn die Studierenden mit einem besonders hohen subjektiven Be-
lastungserleben nehmen auch die Kommunikation auf institutioneller Ebene, beispiels-
weise hinsichtlich der Studienanforderungen, als schlechter wahr als Studierende mit
einem mittleren oder geringem subjektiven Belastungserleben.

Die Forderung und der Ausbau individueller Dispositionen erscheinen dabei nicht
nur zentral fiir die erfolgreiche Realisation des Lehramtsstudiums, sondern auch mit
Blick auf die Professionalisierung der Studierenden als Lehrpersonen selbst. Folgt man
der Auffassung von Baumert und Kunter (2006, S. 504) ist die Selbstregulationsfihig-
keit und ,insbesondere der verantwortungsvolle Umgang mit den eigenen personlichen
Ressourcen [...] eine wichtige Komponente der allgemeinen professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrkriften.“ Damit sind jene Dimensionen der Emotions- und
Handlungsregulation angesprochen, die vor dem Hintergrund der Untersuchungsergeb-
nisse auch in enger Verbindung mit dem Belastungserleben im Studium stehen. Es
scheint demnach fiir Lehramtsstudierende von zweifacher Hinsicht von Bedeutung zu
sein, Fahigkeiten und Fertigkeiten der Emotions- und Handlungsregulation zu erwer-
ben: fiir ein erfolgreiches Studium und fiir eine erfolgreiche spatere Lehrtétigkeit.
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(Medienbezogene) Lerngelegenheiten und Kompetenzbedarfe
im Vorbereitungsdienst

Explorative Perspektiven von Lehramtsanwarter*innen angesichts der
veranderten Rahmenbedingungen durch die Corona-Pandemie '

Zusammenfassung

Lehramtsanwirter*innen konnen pandemiebedingt haufig weder wie gewohnt bedarfs-
deckenden Unterricht noch Ausbildungsunterricht durchfithren.> Stattdessen konzi-
pieren sie u.a. Lerngelegenheiten fiir den (digital gestiitzten) Fernunterricht und den
Unterricht unter Beriicksichtigung der Hygiene- und Abstandsregeln, sodass sich ihre
Tatigkeiten von denen unter reguldren Bedingungen unterscheiden. Hinzu absolvie-
ren sie teilweise modifizierte unterrichtspraktische Priifungen in Form von (digital ge-
stiitzten) Ersatzleistungen. Anzunehmen ist, dass diese Bedingungen einerseits dazu
fithren, dass die Anwdrter*innen mit Situationen konfrontiert sind, die sie zur Erwei-
terung ihrer eigenen (Medien-)Kompetenzen nutzen koénnen. Andererseits kann der
verdnderte Vorbereitungsdienst und der erforderliche Einsatz digitaler Medien Kom-
petenzbedarfe aufdecken sowie Uberforderungen ausldsen. Im Zentrum des Beitrags
steht eine explorative, leitfadengestiitzte Interviewstudie mit Lehramtsanwirter*innen.
Die Studie zielt darauf, die Rahmenbedingungen niher zu beleuchten, unter denen
Lehramtsanwirter*innen im Jahr 2020 ihren Vorbereitungsdienst absolvieren und ihre
Erfahrungen zu explorieren.

Schlagworter: Lehramtsanwirter*innen; Lehrer*innenbildung; Medienkompetenz; Pro-
fessionalisierung; Vorbereitungsdienst

1. Einleitung

Verbunden mit der Corona-Pandemie kommt es zu einer Verlagerung von institutio-
nalisierten Bildungsprozessen an private Lernorte. Diese erfordert vielerorts eine Kon-
zeption und Nutzung digital gestiitzter Medien- und Lernangebote bzw. entsprechen-
der Unterrichtssettings, die Potenziale fiir die Gestaltung lernférderlicher Lernprozesse
bieten, aber bei Lernenden und Lehrenden Kompetenzen voraussetzen, iiber die bei-
de Gruppen nicht ohne weiteres verfiigen. Aus der vergleichsweise umfangreichen
Mediennutzung von Schiiler*innen im privaten Bereich (Medienpddagogischer For-

1 Da der Beitrag die Perspektive von Lehramtsanwiérter*innen in Nordrhein-Westfalen thema-
tisiert, finden hier und im Folgenden die nordrhein-westfilischen Termini Verwendung (sie-
he dazu Lehrerausbildungsgesetz (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (MSB), 2009) sowie Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Staatspriifung (MSB,
2020a)).

2 Bedarfsdeckender Unterricht (BAU) bezeichnet solchen Unterricht, den die Lehramtsanwir-
ter*innen selbststindig (ohne Beisein einer Lehrkraft und Anleitung) unterrichten. Ausbildungs-
unterricht (AU) bezeichnet Unterricht im Beisein einer Lehrkraft, die an der Schule tatig ist und
als Mentor*in fungiert. (MSB, 2011)
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schungsverbund Stidwest, 2020) resultieren haufig nur rudimentire computer- und in-
formationsbezogene Kompetenzen (Eickelmann, Massek & Labusch, 2019; Engels &
Schiiler, 2020). Auch (angehende) Lehrkrifte haben digitalisierungsbezogene Lehrkom-
petenz® in der universitdren Phase ihrer Lehrer*innenbildung nicht obligatorisch er-
worben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Caruso & Martin, 2020). Dies
kann erkldren, warum Lehrkrifte in Selbstberichten Verbesserungsbedarfe in der eige-
nen digitalisierungsbezogenen (Lehr-)Kompetenz sehen (forsa, 2020) und fehlendes
Wissen bzgl. des Umgangs mit digitalen Lernangeboten betonen (Eickelmann & Dros-
sel, 2020).

Mit Blick auf die Corona-Pandemie und ihre Auswirkung auf Schule und Unterricht
ist demnach davon auszugehen, dass digital gestiitzte Unterrichtsangebote den betei-
ligten Akteursgruppen (Schiiler*innen, Lehramtsanwirter*innen, Lehrkrifte) Kompe-
tenzen abverlangen, die nicht vorausgesetzt werden konnen und klassische, iiber Jahr-
zehnte tradierte schul- und unterrichtsbezogene Vorstellungen von Schiiler*innen und
(angehenden) Lehrkriften irritiert werden (z.B. Gestaltung von Erarbeitungs- oder Er-
gebnissicherungsphasen).

Die mit der Corona-Pandemie verbundene Umstellung auf digital gestiitzte Settings
kann vor diesem Hintergrund insbesondere fiir Lehramtsanwiérter*innen mit Heraus-
forderungen verbunden sein. Sie konnen i.d.R. weder auf Erfahrungen mit dem digi-
tal gestiitzten (Fern-)Unterricht noch auf allgemeine Routinen hinsichtlich der Planung,
Gestaltung und Durchfithrung von Unterricht zuriickgreifen. Zudem ist der unterstiit-
zende Austausch mit Kolleg*innen oder anderen Lehramtsanwirter*innen nur noch
eingeschrankt moglich. Diese Ausgangslage kann dazu beitragen, dass der Umgang mit
der neuen Situation von Lehramtsanwirter*innen - deren Beanspruchungserleben im
Vorbereitungsdienst auch unter reguldren Bedingungen erhéht sein kann (Klusmann,
Kunter, Voss & Baumert, 2012) - als potenziell beanspruchend wahrgenommen wird.
Die Konfrontation mit Neuem kann jedoch auch lernférderlich wirken, wenn die damit
verbundenen Herausforderungen erfolgreich bewiltigt werden (Rudow, 1994).

Davon ausgehend werden vor dem Hintergrund der einzelschulischen Involviert-
heit in die Pandemie (z.B. Anzahl der Schiler*innen und Lehrkrifte in Quarantine)
im Folgenden Fragen der Realisierung von Unterricht und Ausbildung (in Prisenz und
auf Distanz) aus Perspektive der Lehramtsanwirter*innen aufgegriffen. Der Beitrag zielt
darauf, Rahmenbedingungen des Vorbereitungsdienstes sowie Erfahrungen aus Per-
spektive der Lehramtsanwiérter*innen zu explorieren, die ihren Vorbereitungsdienst
unter den Folgen der Corona-Pandemie absolvieren. Die Ergebnisse basieren auf einer
Interviewstudie mit 19 nordrhein-westfélischen Lehramtsanwirter*innen.

3 Der Begriff digitalisierungsbezogene Lehrkompetenz bezeichnet hier und im Folgenden die Ge-
samtheit verschiedener Kompetenzen, tiber die Lehrkrifte verfiigen sollten, sodass sie im Unter-
richt Lerngelegenheiten bereitstellen kénnen, durch deren Nutzung Schiiler*innen Medienkom-
petenz erwerben konnen.



(Medienbezogene) Lerngelegenheiten und Kompetenzbedarfe im Vorbereitungsdienst

2. (Medienbezogene) Kompetenzentwicklung in der
Lehrer*innenbildung

Bereits vor der Corona-Pandemie ist Medienbildung — angesichts der fortschreitenden
Digitalisierung — ein curricularer Schwerpunkt in den von der Kultusministerkonfe-
renz beschlossenen Standards fiir die Lehrer*innenbildung (z.B. KMK, 2019a; 2019b).
Zur addquaten Gestaltung von digital gestiitzten Lerngelegenheiten benétigen Lehrkrif-
te Mediendidaktische Kompetenz, verstanden als die Fahigkeit zum reflektierten Ein-
satz von Medien in geeigneten Lehr-Lernsituationen und Medienerzieherische Kompe-
tenz, die die Fihigkeit beschreibt, Medienthemen nach padagogischen Leitideen in den
Unterricht einzubinden (Blomeke, 2000; 2017). (Angehende) Lehrkrifte sollen vor die-
sem Hintergrund mit und iiber (digitale) Medien und zugleich auch den ,,Umgang mit
digitalen und analogen Medien unter konzeptionellen, didaktischen und praktischen
Aspekten sowie [die] kritische Reflexion aus technologischer, gesellschaftlicher und an-
wendungsbezogener Perspektive® (KMK, 2019a, S. 5) lernen.

Die Lehrer*innenbildung in Deutschland umfasst drei Phasen: (1) Studium, (2) Vor-
bereitungsdienst und (3) Fort- und Weiterbildung. Die (medienbezogene) Kompetenz-
entwicklung angehender Lehrkrifte, die nicht losgelost ist von deren medienbezoge-
nen Einstellungen (Schmidt & Reintjes, 2020), ist im Rahmen des Studiums und des
Vorbereitungsdienstes ebenso vorgesehen, wie in der Phase der Fort- und Weiterbil-
dung, allerdings mit der fiir die einzelnen Phasen vorgesehenen Schwerpunktsetzung:
Ein Schwerpunkt der ersten Phase liegt auf der Theorie, iiber die padagogische Praxis
erschlossen werden soll (KMK, 2019a). Wahrend in der ersten Phase Wissen grundge-
legt wird, steht im Vorbereitungsdienst die Anwendung theoretisch fundierter Kennt-
nisse, die Erweiterung von prozeduralem sowie erfahrungsbasiertem Wissen im Fokus
und explizites Wissen wird im Vergleich zu impliziten Wissensbestinden weniger rele-
vant (z.B. Klusmann et al., 2012; Kunina-Habenicht et al., 2012; Kunter, Scheunpflug &
Baumert 2011; Tynjdlda & Heikkinen, 2011).

Die professionelle Entwicklung von Lehramtsanwiérter*innen im Vorbereitungs-
dienst kann vor diesem Hintergrund verstanden werden als das wiederholte Durchlau-
fen des Zyklus, der mit dem Abruf eigener Vorstellungen und vorhandener Einstellun-
gen beginnt. Daran schliefit das Sammeln von Erfahrung mit anschlieflender Reflexion
dieser Erfahrungen an, gefolgt von der Validierung oder Revision vorhandenen Wis-
sens und Vorstellung bzw. Einstellungen (in Anlehnung an die Ausfithrungen von Kolb,
1984; Kolb & Kolb, 2012). Der Vorbereitungsdienst fokussiert somit die Reflexion erleb-
ter Praxis unter Bezugnahme auf zuvor erarbeitete theoretische Grundlagen, wihrend
die dritte Phase darauf zielt, dass bereits vorhandene berufliche Kompetenzen erhalten,
aktualisiert und weiterentwickelt werden (KMK, 2019a).
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2.1 Zielsetzung und Rahmenbedingungen des Vorbereitungsdienstes

»Aufgabe des Vorbereitungsdienstes ist die theoretisch fundierte Ausbildung fiir die be-
rufspraktische Titigkeit in zunehmender Eigenverantwortlichkeit der Auszubildenden.®
(MSB, 2009, § 5 Absatz 2) Der lernforderliche und reflektierende Medieneinsatz stellt
dabei eine zu erwerbende Kompetenz dar (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2016). Insgesamt werden die ,,im Studium erworbe-
nen fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Kompe-
tenzen“ (KMK, 2012, S. 2) und theoretischen Grundlagen im Vorbereitungsdienst auf-
gegriffen und erweitert (KMK, 2012), wobei die Abstimmung der an der ersten und
zweiten Phase beteiligten Akteursgruppen aus Sicht von Lehramtsanwérter*innen und
Seminarleiter*innen nicht immer zuverldssig funktioniert (fiir einen Uberblick vgl. Ku-
nina-Habenicht et al., 2012). Der Vorbereitungsdienst ,,ist [auf dieser Grundlage] als
ein Riickkoppelungsmodell aus erfahrungsbasiertem und theoriegestiitzt reflektieren-
dem Lernen zu verstehen® (Reintjes, 2007; Reintjes, Bellenberg & Labott, 2021) und
kann aufgrund vielfiltiger zu bewéltigender Anforderungen fiir Lehramtsanwiérter*in-
nen eine Zeit erhohter Beanspruchung darstellen (Braun, 2017; Kiel & Weif3, 2015).

In Nordrhein-Westfalen umfasst die zweite Phase der Lehrer*innenbildung i. d. R.
18 Monate (MSB, 2011, § 1, § 7). Die Ausbildung erfolgt zum einen im Rahmen
einer schulpraktischen Tétigkeit in Form von begleitetem (AU) sowie selbststindigem
Unterricht (BdU) an Schulen und wird zum anderen durch begleitende Seminarveran-
staltungen an den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) erginzt (KMK,
2012, S. 3). Die Gesamtverantwortung fiir die Ausbildung wird von der Leitung des
entsprechenden ZfsL getragen (MSB, 2011, § 9). Die Verantwortung fiir den Unterricht
der Lehramtsanwirter*innen obliegt hingegen der jeweiligen Schulleitung.

Zudem beinhaltet die Ausbildung Hospitationen und Unterrichtsbesuche. Die Se-
minarausbilder*innen besuchen i. d. R. zehn von dem*r Lehramtsanwérter*in auf Basis
eines anzufertigenden schriftlichen Unterrichtsplans durchzufithrende Unterrichtsstun-
den, die einen hohen Anteil der Gesamtnote ausmachen, mit der der Vorbereitungs-
dienst abgeschlossen wird (MSB, 2011, § 11). Zwar werden nicht die Unterrichtsbe-
suche selbst benotet, aber die Entwicklung des*r Lehramtsanwirter*in iiber die Zeit,
die sich in den Unterrichtsbesuchen zeigt. Die Gesamtnote fiir den Vorbereitungs-
dienst setzt sich somit u.a. aus den Noten der Langzeitbeurteilung der Schule sowie des
ZfsL und der Note eines Kolloquiums zusammen (MSB, 2020a, § 34). Empirische For-
schungsbefunde zeigen in diesem Zusammenhang allerdings, dass die Lehramtsanwar-
ter*innen die Transparenz der Bewertungskriterien im Vorbereitungsdienst beméngeln
(Karner, Bonnes & Scholzel, 2018; Strietholt & Terhart, 2009).
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2.2 Verdanderungen des Vorbereitungsdienstes angesichts der Corona-
Pandemie

Um einer Ausbreitung des Corona-Virus entgegenzuwirken, wird am 13. Mérz 2020
von der Landesregierung Nordrhein-Westfalen entschieden, dass der Unterricht an
allen Schulen des Bundeslandes vom 16. Mérz bis zum Beginn der Osterferien am
06. April i.d.R. eingestellt werden soll (MSB, 2020b). Ab dem 20. April 2020 beginnt
die schrittweise Offnung zunichst fiir Lehrkrifte (Grundschulen stellen eine Ausnah-
me dar) und ab dem 23. April werden die Schulen auch fiir Schiiler*innen aus Ab-
schlussklassen wieder geéftnet (MSB, 2020c). Ab nach den Sommerferien 2020 findet
der Unterrichtsbetrieb wieder iiberwiegend als Prasenzunterricht statt, jedoch unter der
Einhaltung der Anforderungen an Hygiene und Infektionsschutz, sodass u.a. in Nord-
rhein-Westfalen vielerorts digital gestiitzter Fern- bzw. Distanzunterricht erteilt wird
(MSB, 2020d; 2020e).

Mit den Schulschliefflungen sowie den verdnderten Rahmenbedingungen von Schu-
le und Unterricht sind auch Verdnderungen fiir die Lehramtsanwiérter*innen verbun-
den. So miissen in Folge der Corona-Pandemie u.a. die vorgesehenen Hospitationen
sowie Unterrichtsbesuche z.T. verschoben und ggf. Alternativen dazu gefunden wer-
den. Auch der AU an den Schulen kann unter den Pandemiebedingungen tiberwiegend
nicht wie bisher (ca. 14 Wochenstunden, davon ca. 9 Stunden selbststindiger Unter-
richt (MSB, 2011, § 11)) wahrgenommen werden. Zudem miissen die ZfsL zeitweise
schliefen, wodurch die Ausbildung der Lehramtsanwérter*innen am ZfsL durch digital
gestiitzte Formate organisiert wird (ZfsL Diisseldorf, 2020).

Um die Auswirkungen der Corona-Pandemie fiir die Lehramtsanwérter*innen im
Vorbereitungsdienst zu berticksichtigen, wird in der ,,Ordnung des Vorbereitungsdiens-
tes und der Staatspriifung fiir Lehrdmter an Schulen vom 1. Mai 2020 eine Sonderrege-
lung fiir Unterrichtspraktische Priifungen im Jahr 2020 getroffen. Diese sieht vor, dass
Priifungen, die ab Mai 2020 bis zum Beginn der Sommerferien stattfinden, in einem
veranderten Format durchzufithren seien (MSB, 2020a). Diese Regelung wird in der
aktuellen Fassung vom 24. Juli 2020 erweitert, sodass auch Unterrichtspraktische Prii-
fungen nach den Sommerferien 2020 bis zum 31. Dezember 2020 in einem verdnder-
ten Format durchgefithrt werden kénnen. Wenn die jeweilige Lerngruppe aufgrund
der Auswirkungen der Corona-Pandemie nicht im Prdsenzunterricht in der Schu-
le unterrichtet werden kann, wird in der Priifung anstelle der Durchfiihrung und an-
schlieBenden Reflexion der geplanten Unterrichtsstunde ein Fachgesprach zwischen
dem*r Lehramtsanwirter*in und dem Priifungsausschuss auf Grundlage der Schriftli-
chen Arbeit des Priiflings gefiihrt. Im Fachgesprich soll u.a. die didaktische und me-
thodische Durchfithrung der geplanten Unterrichtsstunde sichtbar werden (MSB, 2011,
2020a, § 32). Auch wenn die Unterrichtspraktischen Priifungen seit Ende der Sommer-
ferien wieder iiberwiegend in der reguldren und bekannten Form durchgefiihrt wer-
den, miissen zuvor verschobene Priifungen ggf. in einer noch unbekannten Lerngruppe
durchgefithrt werden. Um auch auf die Zeit der fehlenden Unterrichtspraxis infolge der
Schulschlieffungen zu reagieren, wird zudem in der aktuellen Verordnung zum Vor-
bereitungsdienst festgelegt, dass im Schuljahr 2020/2021 mit Zustimmung des*r Lehr-
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amtsanwiérter*in der Umfang des selbststindigen zusétzlichen Unterrichts von bis zu
drei auf bis zu sechs Wochenstunden erhoht werden kann (MSB, 2020a, § 11).

3. Herleitung der Fragestellungen und methodisches Vorgehen

Angesichts der Corona-Pandemie und den damit verbundenen Anderungen, die Schule
und Unterricht sowie die Ausbildung der Lehramtsanwirter*innen betreffen, ist einer-
seits zu erwarten, dass Lehramtsanwérter*innen mit Situationen konfrontiert sind, die
sie (aufbauend auf zuvor erworbenem Wissen) als erfahrungsbasierte Lerngelegen-
heit nutzen kénnen, um ihre (digitalisierungsbezogene) Kompetenz zu erweitern. Der
Umgang mit Neuem kann demnach zwar ggf. als herausfordernd empfunden werden,
gleichzeitig aber mit Lerngelegenheiten fiir die eigene professionelle Entwicklung ver-
bunden sein (Rudow, 1994). Andererseits konnen die verdnderten Rahmenbedingun-
gen und das Erfordernis des (ungeiibten) Einsatzes digitaler Medien mit Herausforde-
rungen in Verbindung stehen, durch die sich Lehramtsanwirter*innen, angesichts der
verdnderten Anforderungen an Schule und Unterricht, negativ beansprucht erleben.
Um erste Erkenntnisse dariiber zu erlangen, wie Lehramtsanwirter*innen den Vorbe-
reitungsdienst in Zeiten der Corona-Pandemie wahrnehmen und erleben, wurde eine
explorative, leitfadenzentrierte Interviewstudie mit Lehramtsanwirter*innen aus Nord-
rhein-Westfalen durchgefiihrt, die im Jahr 2020 ihren Vorbereitungsdienst absolvieren.
Die Studie zielt darauf, zur Beantwortung nachstehender Forschungsfragen beizutragen:
1) Wie nehmen die befragten Lehramtsanwiérter*innen die Rahmenbedingungen ihres
Vorbereitungsdienstes wahr und welche Vorstellungen zeigen sich hinsichtlich des
(digital gestiitzten) (Fern-)Unterrichts?
2) Welche Herausforderungen und Chancen verbinden die befragten Lehramtsanwir-
ter*innen mit den Rahmenbedingungen ihres Vorbereitungsdienstes und mit dem
(digital gestiitzten) (Fern-)Unterricht?

Die Interviewpartner*innen wurden insbesondere iiber ehemalige Studierende der Erst-
autorin akquiriert, die bei anderen Lehramtsanwirter*innen und iber soziale Netzwer-
ke fiir die Teilnahme an der Studie warben. Alle Interviews wurden von der Erstauto-
rin dieses Beitrags telefonisch gefiihrt (im Zeitraum vom 01.06.2020 - 17.07.2020) und
aufgezeichnet. Die Interviews wurden anschlieflend transkribiert, wobei dabei wortlich
und nicht lautsprachlich oder zusammenfassend transkribiert wurde. Die Transkripte
umfassen im Durchschnitt 8805 Worter.

Interviewt wurden 19 Lehramtsanwirter*innen. Dabei handelt es sich um eine Ge-
legenheitsstichprobe. Unter den Befragten sind fiinfzehn weibliche und vier ménnliche
Personen unterschiedlichen Alters (min.: 24; max.: 38; MW: 28), die an unterschiedli-
chen Schulformen titig sind und verschiedene Ficher unterrichten (vgl. Abbildung 1).
Die Interviewpartner*innen haben zu verschiedenen Zeitpunkten ihren Vorbereitungs-
dienst begonnen: fiinf Personen im Mai 2019; neun Personen im November 2019; finf
Personen im Mai 2020.
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Abbildung 1:  Schulformen und Ficherkombinationen

Die Daten wurden anhand einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse in Anlehnung an
Kuckartz (2018) unter Verwendung von MAXQDA ausgewertet. Dabei wurden an-
hand der Forschungs- und Leitfragen deduktive Kategorien abgeleitet, die zu einer ers-
ten Strukturierung an das Material gelegt wurden: la Rahmenbedingungen, 1b (digital
gestiitzter) (Fern-)Unterricht, 2a Herausforderungen, 2b Chancen. Daran anschlieflend
wurden induktiv Subkategorien generiert, die den deduktiven Hauptkategorien wie
folgt zugeordnet wurden: Ausstattung der Schule, Ausstattung der Lernenden, Austausch
und Kooperation, Hospitation, AU, Fach- und Kernseminare, Ersatzleistung und Unter-
richtsbesuch, Sonstiges (la Rahmenbedingungen); synchron, asynchron, Unterrichts-
planung, Sonstiges (1b (digital gestiitzter) (Fern-)Unterricht); Austausch und Koopera-
tion, AU, Unplanbarkeit, Ersatzleistung und Unterrichtsbesuch, (digital gestiitzter) (Fern-)
Unterricht, parallele Unterrichtsformate, Sonstiges (2a Herausforderungen); Ersatzleis-
tung und Unterrichtsbesuch, Fach- und Kernseminare, digital gestiitzter (Fern-)Unterricht,
Sonstiges (2b Chancen).

Die Kodierung des gesamten Materials wurde insgesamt dreifach durchgefiihrt, wo-
bei die Erstautorin das Material zwei Mal kodierte, eine eingearbeitete wissenschaftli-
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che Hilfskraft kodierte parallel dazu ebenfalls das gesamte Material. Im Anschluss an
die parallele Auswertung wurden keine Stellen identifiziert, bei denen sich in Bezug auf
die den Textstellen zugeordneten Kategorien Unterschiede feststellen lieflen, was auf die
starke Strukturierung der Interviews durch den Leitfaden zuriickzufiihren ist. Die Leit-
fragen entsprechen dabei nahezu den Forschungsfragen.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse entlang der oben aufgefithrten Fragestellungen
und Kategorien dargestellt. Dabei werden insbesondere solche Ergebnisse présentiert,
hinsichtlich derer die Interviewaussagen der Befragten kaum oder maximal kontras-
tieren (Kuckartz, 2018). Zur Illustration der Ergebnisse werden exemplarisch einzelne
Passagen aus ausgewahlten Transkripten integriert (z.B. I - Interviewpartner*in Nr. 1).

4.1 Rahmenbedingungen des Vorbereitungsdienstes und Vorstellungen
hinsichtlich des (digital gestiitzten) (Fern-)Unterrichts

Die befragten Lehramtsanwirter*innen absolvieren ihren Vorbereitungsdienst nahezu
alle an Schulen in staatlicher Trigerschaft und beschreiben die Schulausstattung als gut.
Oftmals sind an den Schulen digitale Endgerdte (u.a. Computer, Tablets) vorhanden,
die z.T. ausgeliehen werden koénnen und (mehrere) Raumlichkeiten sind mit Smartbo-
ards o. A. ausgestattet. Nur selten ist jedoch im gesamten Schulgebiude WLAN verfiig-
bar, die meisten Schiiler*innen haben aber Zugang zu einem internetfihigen Endgerit
(i.d.R. Smartphone anstatt Computer oder Laptop).

An den Ausbildungsschulen wird nach Auskunft der Befragten sowohl synchron
(Unterricht in Form von Videokonferenzen) als auch asynchron gearbeitet, wobei asyn-
chrone Praktiken nach Auskunft der meisten Lehramtsanwirter*innen iiberwiegen
(i.d.R. in Form der Bereitstellung von Informationen, Materialien wie vertonte Pra-
sentationen oder Erkldrvideos und Aufgaben per Mail, Schulplattform oder Cloud).
Die Aussagen der Lehramtsanwirter*innen lassen unabhéngig davon, ob der Unter-
richt asynchron oder synchron stattfindet, in diesem Zusammenhang nur diffuse Vor-
stellungen (digital gestiitzten) (Fern-)Unterrichts identifizieren. Insgesamt verstehen die
befragten Lehramtsanwirter*innen den (digital gestiitzten) (Fern-)Unterricht im Ver-
gleich zum Unterricht in Présenz als Notlosung fiir die Zeit in der der Regelbetrieb
pandemiebedingten Anderungen unterliegen muss.* Deutlich wird dabei anhand der
Erlduterungen der Befragten, dass digital gestiitzter (Fern-)Unterricht aus ihrer Sicht
die Unterrichtsplanung und damit das eigene Arbeiten beeinflusst. Im Vergleich zum
Prasenzunterricht bedingt dies, dass unterrichtsbezogene Planungsentscheidungen im
Zusammenhang mit digital gestiitztem (Fern-)Unterricht nicht mehr kurzfristig getrof-
fen oder wahrend des Unterrichtens beliebig angepasst werden konnen:

4 Mit dem (digital gestiitzten) (Fern-)Unterricht verbinden die Befragten sowohl Herausforderun-
gen als auch Chancen (vgl. Kap. 4.2).
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»Ich hatte Gruppenpuzzle und Videochats gemacht [...] das musste man Tage vorher
in dieser ,Teams“-Gruppe posten, damit die Schiiler wissen, in welcher Phase sie in
welcher Gruppe sind. Man muss das Material auch im Vorfeld schon vorbereitet ha-
ben, damit die Schiiler das auch frithestmoglich herunterladen und ausdrucken kon-
nen und dann halt zur Stunde arbeitsfihig sind.“ (I,)

Die Corona-Pandemie wirkt sich aus Sicht der Befragten auch aus folgenden Griinden
auf die Unterrichtsvorbereitung aus: Anders als unter reguldren Bedingungen koénnen
sich Lehramtsanwirter*innen mit identischen Fichern, die an verschiedenen Schulen
tatig sind, untereinander in Zeiten der Pandemie kaum in der Form unterstiitzen, dass
gemeinsam Materialien oder Strategien fiir das Unterrichten entwickelt werden. Dies
liegt u.a. daran, dass einzelne Schulen unterschiedliche Techniken und Praktiken etab-
lieren und sich die Ausstattung unterscheidet. Auch die unterrichtsbezogene Koopera-
tion mit Lehramtsanwirter*innen, die an derselben Schule titig sind, ist aus Perspektive
der Befragten nicht mehr wie gewohnt méglich. Die Facher und die damit verbunde-
nen Lernziele werden unterschiedlich priorisiert, auch in Abhédngigkeit der Jahrgangs-
stufen. Uberdies variiert die Ausstattung und damit die digital gestiitzten Moglichkeiten
an einzelnen Schulen, abhingig davon, welcher Raum zugeteilt wird.

Auch die Moglichkeit sich an erfahrenen Lehrkriften zu orientieren, bleibt fir die
Lehramtsanwarter*innen in Zeiten der Pandemie aus. Zum einen berichten sie, dass die
Lehrkrifte selbst noch keine Strategien des Unterrichtens unter veranderten Bedingun-
gen etabliert haben und es Lehramtsanwirter*innen nicht moglich ist, im Unterricht
von Kolleg*innen zu hospitieren (u.a. wegen der Verkleinerungen der Lerngruppen, so-
dass parallel unterrichtet werden muss, aber auch wegen der Hygiene- und Abstands-
regeln). Zum anderen haben Fachkonferenzen kaum stattgefunden, die sonst dem Aus-
tausch und der Orientierung an Strategien von Kolleg*innen dienlich sind. In Fragen,
die die Konzeption und Durchfithrung digital gestiitzten (Fern-)Unterrichts betreffen,
erkliren einzelne Lehramtsanwirter*innen zudem, dass die Lehrkrifte an den Schulen
keine Hilfe bieten kénnen, da sie selbst weder iiber Routinen noch hinreichende digita-
lisierungsbezogene Kompetenzen (z.B. im Umgang mit Lernplattformen etc.) verfiigen.
Die befragten Lehramtsanwérter*innen berichten hinzu, dass die verdnderten Rahmen-
bedingungen an den Schulen auch Auswirkungen auf den Ausbildungsunterricht und
den Kontakt zu Lehrkriften an der Schule haben.

»In der Schule war es ganz schwierig, gerade in Bezug auf mein Referendariat [Vorbe-
reitungsdienst], Ausbildungsunterricht zu erhalten, also geleiteten Ausbildungsunter-
richt. Ich habe dann versucht, die Kollegen zu kontaktieren [...]. Diese haben entwe-
der gar nicht geantwortet oder mich mehr oder weniger abgewiesen.” (I ,)

An den ZfsL werden dagegen héufiger synchrone Praktiken in Form von Videokonfe-
renzen genutzt. Asynchrone Praktiken werden im Vergleich zu synchronen als aufwen-
diger wahrgenommen, zudem nehmen sich einzelne dadurch in einer Rolle wahr, die
sie mit der ihrer Schiiler*innen vergleichen.

»Das war dann auch [...], dass man sehr, sehr grofle Wochenplidne als Referendar
[Lehramtsanwirter*in] bekommen hat in den Fach- und Kernseminaren. [...] Man
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hat die eignen Klassen, die man mit Aufgaben ausstattet, [...]. Aber selber ist man
in dieser Schiilerrolle und muss selber Hausaufgaben erledigen, die dann bis Samstag
20 Uhr hochgeladen werden, so dass das ziemlich zeitintensiv war und ja man wirk-
lich sehr gut sich organisieren musste, um allen gerecht zu werden.” (I,)

In diesem Zusammenhang erginzen einzelne Lehramtsanwirter*innen, dass in den Se-
minaren der ZfsL (d.h. in Kern- und Fachseminaren) digitale Lehre bzw. Digitalisie-
rung im Kontext der aktuellen Situation explizit thematisiert wurde. Wenige berichten
aber auch davon, dass einzelne Fachleitungen kaum (ausreichend) Kompetenzen haben,
um die Seminare digital gestiitzt durchzufithren. Die befragten Lehramtsanwérter*in-
nen fithren im Zusammenhang mit ihrer Ausbildung am ZfsL aus, dass als Alternati-
ve zu den Unterrichtsbesuchen das Erbringen von Ersatzleistungen moglich und iiblich
ist. Sie haben bspw. die Moglichkeit, einen Unterrichtsbesuch im Rahmen einer Video-
konferenz online zu zeigen oder ein simuliertes Fachgesprich zu fithren, bei dem eine
schriftliche Planung einer Unterrichtsstunde als Ersatzleistung die Basis darstellt. Die
Bewertungskriterien fiir Ersatzleistungen sind nur wenigen der befragten Lehramtsan-
wirter*innen bekannt und wurden von den Fachleitungen in den meisten Féllen gegen-
iiber den Lehramtsanwirter*innen nicht transparent kommuniziert.

4.2 Herausforderungen und Chancen des veridnderten Vorbereitungsdienstes
sowie des (digital gestiitzten) (Fern-)Unterrichts

Die Lehramtsanwirter*innen benennen verschiedene Herausforderungen und Chancen
in Bezug auf ihre Ausbildung sowie auf das digital gestiitzte Unterrichten, die mit den
verdnderten Rahmenbedingungen verbunden sind. Im Folgenden werden jeweils zuerst
die von den Befragten wahrgenommenen Herausforderungen und daran anschliefend
die Chancen dargestellt. Zunédchst wird dabei Bezug genommen auf die Ausbildungs-
situation an der Schule, dann auf Ausbildungselemente bzw. die Ausbildungssituation,
die von dem ZfsL verantwortet wird. Dem folgen abschliefSend solche Herausforderun-
gen und Chancen, die die angehenden Lehrkrifte mit dem digital gestiitzten (Fern-)
Unterricht verbinden.

Bei der Erlduterung der wahrgenommenen Herausforderungen in Bezug auf den
Lernort Schule beschreiben sie, dass ihnen der Austausch mit anderen Lehramtsanwir-
ter*innen und Lehrkréften tiber Schule und Unterricht ebenso fehlt (vgl. Kap. 4.1), wie
die Gelegenheit, den vorgesehenen AU wahrzunehmen.

»Also es findet kein Ausbildungsunterricht statt. Ich hatte zwar am Anfang noch qua-
si Ausbildungsunterricht, wo ich dann Aufgaben fiir Distanzlernen gestellt hab, aber
das, finde ich, ist kein Ausbildungsunterricht, sondern nur Abschieben von Arbeit.

(I

Da an den Schulen die Belastung in Zeiten der Corona-Pandemie hoher sei, nicht zu-
letzt da eine stindige Erreichbarkeit aller Akteur*innen vorausgesetzt werde und da-
durch eine Trennung von Freizeit und Beruf erschwert ist, berichten die Befragten, dass
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sie zwar AU bendétigen, sich aber nicht trauen, diesen einzufordern und somit die Be-
lastung der Ausbildungslehrkrifte zusitzlich zu erhohen:

»[...] ich habe mit unsere[r] Ausbildungsbeauftragten dariiber gesprochen, wie es ist,
mit Ausbildungsunterricht. Sie meinte, ,wo drin wollt ihr denn ausgebildet werden?
Also klar ihr konnt fragen, aber ich empfehle es nicht. Und ganz ehrlich, bedenkt,
dass die Lehrer gerade richtig, richtig viel zu tun haben.“ Es wire sicher kein Problem
gewesen noch mehr zu fragen, aber ich hatte riesengrofie Hemmungen und ich weif,
dass es meinen Kollegen dhnlich ging.“ (T, )

Dariiber hinaus empfinden die befragten Lehramtsanwiérter*innen die mehrfachen An-
derungen der Rahmenbedingungen, unter denen Schule und Unterricht stattfindet, als
herausfordernd. Zum einen erschweren diese die Planungen, zum anderen sind damit
Tatigkeiten verbunden, die zeitliche Ressourcen beanspruchen:

»Ich glaube, ich musste meinen Stundenplan jede Woche neu schreiben, weil sich
dann doch wieder was gedndert hat, die Klassen anders sortiert worden sind oder
doch an anderen Tagen stattgefunden hat. [...] Ich lebe auf Sicht von Tag zu Tag. In
den ganzen Wochen von Mai bis zu den Sommerferien wird bei mir kein Tag wie ein
vorheriger sein.“ (I,,)

Einzelne Personen sehen in der Variabilitit des Stundenplans die Chance, verschiedene
Aspekte von Schule und Unterricht zu erleben, z.B. wie unterschiedliche Schulakteure
in Krisenzeiten mit Problemen umgehen und darauf reagieren.

Insgesamt aber problematisieren die Lehramtsanwirter*innen ihre Ausbildungs-
situation in der Corona-Pandemie iiberwiegend: ,Schliefdlich mdchte ich eine prakti-
sche Ausbildung machen wihrend Praxis kaum moglich ist.“ (I ) Wann welche Ausbil-
dungselemente und -leistungen unter welchen Bedingungen erbracht werden kénnen,
ist nicht voraussagbar. Auch ist nicht garantiert, dass die Lehramtsanwirter*innen die
Klassen kennen, in denen sie einen Unterrichtsbesuch oder die Ersatzleistung ansetzen.
Da die Unterrichtsbesuche bzw. die Ersatzleistungen einen grofien Anteil an der Ge-
samtnote fiir diese Ausbildungsphase nehmen und zugleich Ausgangspunkte dafiir sind
festzustellen, an welchen Aspekten der*die Lehramtsanwirter*in im Verlauf des Vor-
bereitungsdienstes arbeiten muss bzw. wie sie sich verbessern kann, wird die Ausbil-
dungssituation als belastend wahrgenommen.

»[...] ich [habe] meinen ersten Unterrichtsbesuch in drei Wochen und bei diesem
Unterrichtsbesuch werde ich tatsdchlich das erste Mal vor der Klasse stehen, ich ken-
ne die Klasse nicht, habe lediglich die Lehrerin gesprochen und werde vermutlich bis
dahin auch nicht einmal vor einer Klasse stehen.“ (I,)

Auch unter Bezugnahme auf die verdnderten Rahmenbedingungen der Ausbildung am
ZfsL werden die Ersatzleistungen nur von einzelnen Lehramtsanwérter*innen positiv
bewertet, da das simulierte Fachgesprach aus ihrer Perspektive den Vorteil hat, dass
Schiiler*innen die Planung nicht ,zerschieflen“ konnen. Uberwiegend wird die Mog-
lichkeit der Ersatzleistung aber als herausfordernd empfunden:
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»[...] man hatte sich gerade daran gewohnt, wie ein Unterrichtsbesuch so ablauft und
jetzt ist es ja komplett wieder anders einmal, also und das hat mich sehr verunsichert
und als ich das erste Mal einen Entwurf geschrieben habe und den dann beschrei-
ben sollte in einer Videokonferenz, fithlte ich mich sehr herausgefordert, weil ich mir
dann Fragen gestellt habe wie: Wie kann ich eine Stunde reflektieren, die ich nicht
gehalten habe?™ (I)

Dass die Fachseminare nicht in Prisenz stattfinden, wird hingegen als Vorteil bewertet.
Dabei wird insbesondere darauf Bezug genommen, dass dadurch Zeit eingespart wer-
den kann, die unter reguldren Bedingungen fiir An- und Abreise einzuplanen ist.

Herausforderungen, die die Befragten im Zusammenhang mit dem Unterrichten be-
nennen, beziehen sich haufig auf Erfahrungen mit digital gestiitztem Fernunterricht,
durch den das Unterrichtssetting aus ihrer Sicht hiufig (zu) frontal sei, kooperative So-
zialformen selten, handlungsorientierter Unterricht schwer zu realisieren und der per-
sonliche Kontakt zu Schiiler*innen und Kolleg*innen stark eingeschrankt. Auch die
parallele Vielfalt an Unterrichtsformaten (vom Préasenzunterricht hin zu einem vollstin-
digen Fernunterricht) ist aus Sicht einzelner Lehramtsanwérter*innen schwierig, da sich
keine Routinen etablieren konnen, die fiir den Regelunterricht in Prasenz wichtig seien
(wechselnde Sozialformen erméglichen, Betreuung von Erarbeitungsphasen gestalten,
Tafelanschriebe etc.) und die Planung erschwere.

»Dann hatte ich sie teilweise auf Distanz, dann doch wieder Prisenz, aber dann nur
zwei Stunden, dann in der anderen Woche doch plétzlich vier Stunden. Da war es mit
der Planung im Voraus ziemlich schwierig.“ (I,,)

Bezogen auf den Unterricht in verkleinerten Lerngruppen unter Beriicksichtigung
der Abstands- und Hygieneregeln berichten einige der Lehramtsanwirter*innen, dass
es vorkomme, dass sie eine identische Unterrichtsplanung in mehreren Lerngruppen
durchfiithren. Sie bewerten die daraus resultierende ,,Eintonigkeit® als Herausforderung,
da die Konzentration auf einzelne Lerngruppen und Schiiler*innenaussagen nicht ge-
geben sei, weil die Situationen ineinander ,verschwimmen® Eine befragte Lehramtsan-
wirterin, die zugleich angehende Sonderpadagogin ist und Lernende unterstiitzt, die
physisch beeintrichtigt sind, erldutert, dass sie sowohl im digital gestiitzten Fernunter-
richt als auch im Unterricht unter Beriicksichtigung der Abstands- und Hygieneregeln
nicht lernt, wie Schiiler*innen mit besonderen Bedarfen von Lehrkriften professionell
unterrichtet und begleitet werden konnen.

Auch mit dem Unterrichten angesichts der aktuellen Situationen werden von den
befragten Lehramtsanwirter*innen nicht nur Herausforderungen, sondern auch Chan-
cen bzw. Vorteile verbunden. Die Befragten betonen z.B., dass Lehramtsanwérter*in-
nen durch neue Anforderungen an ihren Unterricht eigene Kompetenzen (weiter-)ent-
wickeln konnen (z.B. bezogen auf eine kreativere Unterrichtsplanung, die Bearbeitung
von Videos, Kommunikation und Kooperation mit Eltern, oder die z.T. intensivier-
te Kommunikation mit Fachleitungen). Auflerdem wird der Wegfall des arbeitsékono-
mischen Aufwands (z.B. Arbeitsblitter kopieren und Fahrzeiten) von einzelnen Perso-
nen positiv bewertet, weil sie damit einen Zugewinn zeitlicher Ressourcen verbinden.
Auf der einen Seite bote der digital gestiitzte (Fern-)Unterricht Moglichkeiten dafiir, die
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Erarbeitungsphase oder Ergebnissicherung durch digitale Medien lernférderlich und
motivierend zu gestalten (z.B. durch interaktive PowerPoint-Préisentationen, Google-
Classroom, Padlets, Einbindung von Apps), was von Schiiler*innen wertgeschitzt wer-
den wiirde und ihre Beteiligung fordert und fordert. Auf der anderen Seite ist dies aber
besonders zeit- und arbeitsintensiv fiir die Lehramtsanwérter*innen.

»[...] das kippte dann aber relativ schnell dahin, dass man jetzt gemerkt hat, dass die-
ser Distanzunterricht doch auch sehr aufwéndig ist, eben wenn man sich die Miihe
macht, bei jedem Schiiler und jeder Schiilerin Feedback zu geben, auch wenn es nur
ein kurzer Kurs ist, dass es ja quasi ein sehr hoher Korrekturaufwand ist von Lern-
ergebnissen.” (I )

Durch den Einsatz digitaler Tools wiirde zudem ein individuelles Feedback zu je-
der eingereichten Lernaufgabe und ein selbststindigeres und freieres Lernen ermog-
licht, auch wenn das selbststindige Lernen aus Sicht der Lehramtsanwirter*innen hau-
fig nicht funktioniere. Ebenso kénnen Schiiler*innen in Form von E-Mails und tber
Chatfunktionen und Plattformen Fragen stellen, die sie sich im Unterricht aus Sicht der
Lehramtsanwirter*innen nicht getraut hatten zu stellen.

5. Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse der Interviewanalysen zeigen, wie die befragten Lehramtsanwirter*in-
nen den Vorbereitungsdienst unter den verdnderten Rahmenbedingungen wahrneh-
men. Den digital gestiitzten (Fern-)Unterricht sehen die Befragten in diesem Zusam-
menhang als Ersatz fiir den Présenzunterricht an und beschreiben, dass diese Art des
Unterrichtens mit Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung verbunden ist. Dabei wer-
den mit dem digital gestiitzten (Fern-)Unterricht sowohl Nach- als auch Vorteile ver-
bunden. Diesbeziiglich ist anzunehmen, dass (negative und positive) Vorstellungen
und Erfahrungen von bzw. mit dem digital gestiitzten (Fern-)Unterricht Einfluss darauf
nehmen, inwiefern die Lehramtsanwérter*innen zukiinftig digital gestiitzten Unterricht
konzipieren und durchfithren, auch dann, wenn wieder uneingeschrinkt Prisenzunter-
richt méglich ist (Schmidt & Reintjes, 2020). Die Frage danach, wie Lehramtsanwir-
ter*innen digital gestiitzten (Fern-)Unterricht an den Schulen durchfiihren, steht darii-
ber hinaus auch im Zusammenhang mit der Ausstattung und den Rahmenbedingungen
der einzelnen Schule (Eickelmann & Drossel, 2020).

In den Interviews wird das Lernen mit, nicht aber das Lernen iiber digitale Medien
thematisiert. Die Lehramtsanwirter*innen haben somit vermutlich haufig ausschlief3-
lich Erfahrungen im Einsatz der digitalen Medien erworben (Dobeli Honegger, 2020),
inwiefern diese hinreichend reflektiert werden (KMK, 2019a), bleibt allerdings offen.
Die Ergebnisse zeigen, dass die verdnderten Rahmenbedingungen dazu fithren, dass
sich sowohl unter Lehramtsanwirter*innen als auch zwischen Lehramtsanwérter*in-
nen und Lehrkriften der Austausch reduziert, was wiederum Auswirkungen auf den
Unterricht der Lehramtsanwirter*innen hat. Auch einzelne fiir die Ausbildungsphase
vorgesehene Elemente wie z.B. Hospitationen und AU (vgl. Kap. 2.1) sind nicht wie
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bisher realisierbar. Die befragten Lehramtsanwirter*innen empfinden die Rahmenbe-
dingungen ihres Vorbereitungsdienstes, die sich in Abhédngigkeit der Entwicklung der
Pandemie verdndern und die Ersatzleistungen, deren Bewertungskriterien aus ihrer
Sicht oftmals nicht hinreichend bekannt sind, als herausfordernd. Die von Lehramts-
anwiarter*innen wahrgenommene Intransparenz hinsichtlich der Bewertung im Vorbe-
reitungsdienst ist ein Aspekt, der auch unter reguliren Bedingungen bemingelt wird
(Kérner et al., 2018; Strietholt & Terhart, 2009). Im Zusammenhang mit den Ersatzleis-
tungen stellen sich zudem die Fragen, inwiefern diese einen Beitrag zu der dem Vorbe-
reitungsdienst zugeschriebenen Zielsetzung, ,theoretisch fundierte Ausbildung fiir die
berufspraktische Tatigkeit“ (MSB, 2009, § 5 Absatz 2) leisten und inwiefern die Ersatz-
leistungen der Kompetenzentwicklung in allen Bereichen (Unterrichten, Erziehen, Be-
urteilen und Innovieren) (KMK, 2019a) dienlich sein konnen.

Unter Bezugnahme auf die hier dargestellten Ergebnisse zur Wahrnehmung der
Rahmenbedingungen des Vorbereitungsdienstes in Zeiten der Corona-Pandemie ist an-
zunehmen, dass die Lehramtsanwirter*innen beim Aufbau neuer Kompetenzen nur
eingeschrinkte Unterstiitzung durch andere Lehramtsanwiérter*innen und bzw. oder
Lehrkrifte erfahren. Dies kann das Gefiihl hervorrufen, sich sozial in einem geringeren
Mafle eingebunden bzw. weniger zugehorig zur Ausbildungsschule und zum ZfsL zu
tithlen. Reduziert sich dariiber hinaus auch das Autonomie- und Kompetenzerleben der
Lehramtsanwiarter*innen (z.B. durch Hygiene- und Abstandsvorschriften oder erste Er-
fahrungen mit digital gestiitztem Unterricht), kann das ihre individuelle Selbstbestim-
mung einschranken (Ryan & Deci, 2017). Die verdnderten Strukturen kénnen zudem
erhohte Anforderungen an selbstregulative Fahigkeiten stellen. Es gilt neuen Herausfor-
derungen (z.B. praktische Ausbildung mit verringerten Prasenzanteilen) zu begegnen
und dabei potenzielle Belastungen hinsichtlich ihrer Bewiltigung durch Anwendung
ressourcenschonender Handlungsstrategien zu priifen (Lazarus & Folkman, 1984). Das
Beanspruchungserleben kann sich in Abhédngigkeit der dufleren Rahmenbedingungen
verandern (Kiel & Weif$, 2015; Braun, 2017), die in Zeiten der Corona-Pandemie fiir
Lehramtsanwiérter*innen angesichts der Entwicklungen von Schule und Unterricht be-
sonders unkalkulierbar und dynamisch sind.

Die Ergebnisse der Interviewstudie lassen sich zudem so deuten, dass sich fiir Lehr-
amtsanwirter*innen unter den aktuellen Bedingungen die Moglichkeiten dafiir redu-
zieren, Konnen durch Anleitung oder durch das Lernen am Vorbild auszubilden (Neu-
weg, 2004). Das wird insbesondere daran deutlich, dass Hospitationen und auch der
vorgesehene AU entfallen. Die Hinweise der Lehramtsanwérter*innen darauf, dass ei-
nige der Lehrkrifte und Ausbildungsbeauftragten an den Schulen fiir die Lehramtsan-
wirter*innen nicht ansprechbar sind, ldsst u.a. auf Uberforderung der Akteursgruppen
schlieflen sowie darauf, dass sie der Ausbildung der Lehramtsanwirter*innen unter den
Pandemiebedingungen keine besondere Prioritit zuschreiben, sondern das Unterrich-
ten der Schiiler*innen im Vordergrund steht. Hinzu kann die Nachfrage einer Lehrkraft
»wo drin wollt ihr denn ausgebildet werden?“ so interpretiert werden, dass die (digital
gestiitzten) Lehr- und Lerngelegenheiten, die aktuell konzipiert und angeboten werden,
sich vom Unterricht in Prisenz stark unterscheiden und nur als Ubergangssituation,
nicht aber als Innovationen gedeutet werden, die Unterrichten langfristig verandern.
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Zudem ist es im Vorbereitungsdienst der Befragten nicht wie gewohnt moglich, pro-
fessionelle Handlungskompetenz durch das Uben alltéglicher unterrichtlicher Aspekte
zu entwickeln und dadurch Wissen zu prozeduralisieren (z.B. in Bezug auf den Einsatz
verschiedener Sozialformen, das Wahrnehmen des Erziehungsauftrags, das Autbauen
von Beziehungen zu Schiiler*innen etc.) (Neuweg, 2004, 2005). Gleichzeitig eroffnen
sich neue Erfahrungsraume des Unterrichtens und es steigen, u.a. durch den sich wie-
derholenden Unterricht in unterschiedlichen Lerngruppen, die Mdoglichkeiten dafiir,
dhnliche Unterrichtssituationen wiederholt durchzufithren und so Handlungsstrategien
zu priifen und aus Fehlern zu lernen. Dies setzt allerdings u.a. voraus, dass die Lehr-
amtsanwirter*innen nicht die verdnderten Rahmenbedingungen, sondern ihr eigenes
Handeln als Ursache von weniger gelungenen Unterrichtssituationen annehmen. Zu-
sitzlich erfordert dies, dass sie das Wirken ihres eigenen Handelns wahrnehmen und
reflektieren konnen, was ggf. auch dadurch erschwert wird, dass sie die zu unterrich-
tenden Schiiler*innen wegen der besonderen Lerngruppenkonstellation nicht kennen
(Bauer, 2008; Harteis & Bauer, 2014; Oser & Spychiger, 2005; Rausch, Seifried & Hart-
eis, 2017; Seifried & Wuttke, 2010).

Unter Bezugnahme auf zentrale Qualititsdimensionen unterrichtlicher Prozesse
(z.B. Helmke, 2015) ist zusdtzlich anzufragen, inwiefern die befragten Lehramtsanwir-
ter*innen guten und - mit Blick auf den Lernzuwachs von Schiiler*innen - wirksa-
men Unterricht erleben, planen und gestalten kénnen. Zum einen stellen sich im digital
gestiitzten Fernunterricht verdnderte Herausforderungen an die kognitive Aktivierung
der Schiiler*innen (Minnameier, 2015). Zum anderen konnen die Prinzipien im Sinne
eines guten Classroom Managements nur eingeschrankt beriicksichtigt werden (Kou-
nin, 2006; Syring, 2017). Im digital gestiitzten Fernunterricht kdnnen u.a. reibungslo-
se Uberginge aufgrund der technischen Basierung nicht zuverléssig sichergestellt wer-
den. Eine groflere Anforderung wird aber vor allem dann an (angehende) Lehrkrifte
gestellt, wenn die am Unterricht beteiligten Akteursgruppen einander nicht kennen.
Insbesondere die Beriicksichtigung von Lernvoraussetzungen kann nur gelingen, wenn
diese bekannt sind. Lehramtsanwiérter*innen berichten allerdings, dass sie sogar Unter-
richtsbesuche in Klassen absolvieren, die sie nicht kennen. Das individuelle Lernen der
Schiiler*innen scheint im Fernunterricht zudem nur eingeschriankt direkt beobachtbar
(z.B. in Zoom) bzw. ist auch nicht iiberpriifbar, inwiefern Aufgaben selbst oder von El-
tern etc. bearbeitet wurden.

Abschlieflend gilt zu beriicksichtigen, dass der Mehrwert der vorliegenden Studie
darin liegt, die Perspektive der Lehramtsanwirter*innen zu explorieren, wodurch sich
jedoch kein expliziter Beitrag zum Erkenntnisgewinn in Hinblick auf die digitalisie-
rungsbezogene Kompetenz der Lehramtsanwirter*innen leisten ldsst. Durch den qua-
litativen, inhaltsanalytischen Zugang zum Feld konnten in verhaltnismaf3ig kurzer Zeit
Informationen bezogen auf die Perspektive von Lehramtsanwirter*innen zur Wahrneh-
mung ihrer Ausbildungssituation generiert werden. Da es sich um eine Gelegenheits-
stichprobe handelt, ist jedoch nicht auszuschliefSen, dass an der Studie solche Lehr-
amtsanwirter*innen teilgenommen haben, die besonders zufrieden bzw. unzufrieden
mit den Rahmenbedingungen ihres Vorbereitungsdienstes sind.
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Die Pandemie verdeutlicht insgesamt, dass ,Studierende [...] Fragen der Digitali-
sierung im Lehramtsstudium kiinftig nicht mehr aus dem Weg gehen koénnen® (Ber-
telsmann Stiftung, 2018, S. 20) und unterstiitzende MafSnahmen in Form von Support
und Coaching sinnvoll sind (Bertelsmann Stiftung, 2018). Hilfreich erscheint es auch
zukiinftig vermehrt unterstiitzende Angebote fiir Lehramtsanwérter*innen bereitzustel-
len (z.B. die Toolbox Lehrerbildung (Lewalter, Titze, Bannert & Richter-Gebert, 2020))
oder fiir die Konzeption von Lerngelegenheiten auf Konzepte zuriickzugreifen, die sich
in Fort- und Weiterbildungskontexten bereits etabliert haben (Weif3 & Bader, 2010).
Dabei ist festzuhalten, dass es bereits verschiedene Unterstiitzungsmafinahmen gibt, die
jedoch nicht (nur) explizit fir Lehramtsanwérter*innen konzipiert wurden.

Da letztlich die eigenen Erfahrungen fiir die Aneignung von (Medien-)Kompetenz
und das spdtere Entwickeln (medien-)didaktischer Fahigkeiten und Konzepte unab-
dingbar sind (Weiff & Bader, 2010), ist auch dem Vorbereitungsdienst im Jahr 2020
trotz oder insbesondere wegen der besonderen Erfahrungen Potenzial fiir die professio-
nelle Entwicklung von Lehramtsanwirter*innen zuzuschreiben. Auch wenn die kom-
plexe Gemengelage gleichzeitig bedingt, dass die Konsequenzen der Pandemie fiir die
Entwicklung der Lehramtsanwirter*innen nicht absehbar ist und sich die individuel-
len Berufsentwicklungen ganz unterschiedlich gestalten (miissen) — was per se der Fall
zu sein scheint, weil an Ausbildungsschulen die Rahmenbedingungen niemals standar-
disiert sind - schliefSt der Beitrag mit einer Einladung und einem Pladoyer dafiir, Leh-
rer*innenbildung phasentibergreifend zu denken: Die professionelle Entwicklung ist am
Ende des Vorbereitungsdienstes nicht abgeschlossen, sondern daran schlief3t die drit-
te Phase (Fort- und Weiterbildung bzw. lebenslanges Lernen) an und auch hier ist es
moglich und nétig, vielfiltige und neue Erfahrungen zu generieren, sich durch erfah-
rene Lehrkréfte bzw. Expert*innen anleiten zu lassen, an deren Handeln zu orientieren
und bestehende Praktiken zu reflektieren.

Literatur

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) (2020). Bildung in Deutschland 2020. Ein
indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung in einer digitalisierten Welt.
Bielefeld: wbv.

Bauer, J. (2008). Learning from errors at work. Studies on nurses” engagement in error-relat-
ed learning activities. Regensburg: Universitdt. Verfiigbar unter: https://epub.uni-regens-
burg.de/10748/1/diss_veroeff_endversion.pdf. (Dissertationsschrift).

Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2018). Lehramtsstudium in der digitalen Welt - Professionelle
Vorbereitung auf den Unterricht mit digitalen Medien?! Verfiigbar unter: https://www.
monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Broschuere_Lehrer-
bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf

Blomeke, S. (2000). Medienpddagogische Kompetenz. Theoretische und empirische Fundierung
eines zentralen Elements der Lehrerausbildung. Miinchen: KoPdd Verlag.

Blomeke, S. (2017). Erwerb medienpddagogischer Kompetenz in der Lehrerausbildung. Mo-
dell der Zielqualifikation, Lernvoraussetzungen der Studierenden und Folgerungen
fiir Struktur und Inhalte des medienpiddagogischen Lehramtsstudiums. MedienPd-


https://epub.uni-regensburg.de/10748/1/diss_veroeff_endversion.pdf
https://www.monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Broschuere_Lehrerbildung-in-der-digitalen-Welt.pdf

(Medienbezogene) Lerngelegenheiten und Kompetenzbedarfe im Vorbereitungsdienst | 255

dagogik: Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung, 3, 231-244. https://doi.
org/10.21240/mpaed/retro/2017.07.13.X

Braun, A. (2017). Erleben Lehrkrifte und Referendare berufsbezogene Belastungen anders? Be-
rufs(phasen)spezifische Priventionsansitze zur Gesundheitsforderung. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt. (Dissertationsschrift).

Caruso, C. & Martin, A. (2020). Anforderungen an Studien- und Priifungsordnungen in einer
digital vernetzten Welt. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 15(1), 195-208.

Débeli Honegger, B. (2020). Erkenntnisse aus dem Notfallfernunterricht. Verfiigbar unter:
http://wiki.doebe.li/Notfallfernunterricht

Eickelmann, B. & Drossel, K. (2020). Schule auf Distanz. Perspektiven und Empfehlungen fiir
den neuen Schulalltag Eine reprdsentative Befragung von Lehrkriften in Deutschland.
Verfiigbar unter: https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2020/05/Voda-
fone-Stiftung-Deutschland_Studie_Schule_auf_Distanz.pdf

Eickelmann, B., Massek, C. & Labusch, A. (2019). ICILS 2018 #NRW. Erste Ergebnisse der
Studie ICILS 2018 fiir Nordrhein-Westfalen im internationalen Vergleich. Miinster: Wax-
mann.

Engels, B. & Schiiler, R. M. (2020). Bildung digital? - Wie Jugendliche lernen und Schulen
lehren. IW-Trends, 47(2), 89-106. https://doi.org/10.2373/1864-810X.20-02-05

forsa (Hrsg.). (2020). Das Deutsche Schulbarometer Spezial Corona-Krise. Verfiigbar unter:
https://deutsches-schulportal.de/unterricht/das-deutsche-schulbarometer-spezial-coro-
na-krise/

Harteis, C. & Bauer, J. (2014). Learning from errors at work. In S. Billett, C. Harteis & H.
Gruber (Hrsg.), Springer International Handbook of Research in Professional and Prac-
tice-based Learning (S. 699-732). Dordrecht: Springer.

Helmke, A. (2015). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts (6. Aufl.). Seelze: Klett Kallmeyer.

Karner, T.; Bonnes, C. & Scholzel, C. (2018). Konstruktives Feedback und nachvollziehba-
re Leistungserwartungen?: Analysen zur wahrgenommenen Bewertungstransparenz im
Referendariat. Bildung und Beruf: Zeitschrift des Bundesverbandes der Lehrkrifte fiir Be-
rufsbildung e.V., 1(8), 108-114.

Kiel, E. & Weif3, S. (2015). Gesund im Referendariat: Die zweite Ausbildungsphase des Lehr-
amts aus salutogener Perspektive. Seminar, 21(1), 93-106.

Klusmann, U., Kunter, M., Voss, T. & Baumert, J. (2012). Berufliche Beanspruchung angehen-
der Lehrkrifte: Die Effekte von Personlichkeit, pddagogischer Vorerfahrung und profes-
sioneller Kompetenz. Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 26(4), 275-290.

KMK [= Kultusministerkonferenz] (2012). Ldndergemeinsame Anforderungen fiir die Aus-
gestaltung des Vorbereitungsdienstes und die abschliefSende Staatspriifung. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 06.12.2020. Verfigbar unter: https://www.kmk.org/filead-
min/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_12_06-Vorbereitungsdienst.
pdf

KMK (2019a). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 16.12.2004 in der Fassung vom 16.05.2019. Verfiigbar
unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/
2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf

KMK (2019b). Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hochschullehre. Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz vom 14.03.2019. Verfiigbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/
Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2019/2019_03_14-Digitalisierung-Hochschul-
lehre.pdf


https://doi.org/10.21240/mpaed/retro/2017.07.13.X
https://www.vodafone-stift ung.de/wp-content/uploads/2020/05/Vodafone-Stiftung-Deutschland_Studie_Schule_auf_Distanz.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_12_06-Vorbereitungsdienst.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2019/2019_03_14-Digitalisierung-Hochschullehre.pdf

256 | Carina Caruso und Marike Bruns

Kolb, A. Y., & Kolb, D. A. (2012). Experiential learning theory. In N. M. Seel (Hrsg.), Encyclo-
pedia of the sciences of learning (S. 1215-1219). Boston, MA: Springer US.

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and development.
Englewood Cliffs: Prentice-Hall.

Kounin, J. S. (2006). Techniken der Klassenfiihrung (Original der deutschen Ausgabe, 1976).
Miinster: Waxmann.

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse: Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung (4.
Aufl.). Weinheim: Beltz Juventa.

Kunina-Habenicht, O.; Lohse-Bossenz, H.; Kunter, M., Dicke, T.; Forster, D., Gofiling, J.,
Schulze-Stocker, F, Schmeck, A., Baumert, J., Leutner, D. & Terhart, E. (2012). Welche
bildungswissenschaftlichen Inhalte sind wichtig in der Lehrerbildung? Zeitschrift fiir Er-
ziehungswissenschaft, 15(4), 649-682.

Kunter, M., Scheunpflug, A. & Baumert, J. (2011). Editorial, Schwerpunkt: Start in den Leh-
rerberuf. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 14, 7-9.

Lazarus, R. S. & Folkman, S. (1984). Stress, appraisal and coping. New York: Springer.

Lewalter, D., Titze, S., Bannert, M. & Richter-Gebert, J. (2020). Lehrer*innenbildung digi-
tal und disziplinverbindend. Die Toolbox Lehrerbildung. journal fiir lehrerlnnenbildung,
20(2), 76-84.

Medienpddagogischer Forschungsverbund Stidwest (Hrsg.). (2020). JIMplus 2020. Lernen und
Freizeit in der Corona-Krise. Verfugbar unter: https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Stu-
dien/JIM/JIMplus_2020/JIMplus_2020_Corona.pdf

Minnameier, G. (2015). Kognitive Aktivierung und Konstruktive Unterstiitzung als Prozess-
qualitdten des Lehrens und Lernens. Zeitschrift fiir Pidagogik, 6, 837-856.

MSB [= Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen]. (2009). Ge-
setz tiber die Ausbildung fiir Lehrdmter an iffentlichen Schulen. (Lehrerausbildungsgesetz
- LABG). Verfiigbar unter: https://bass.schul-welt.de/9767 html

MSB (2011). Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Staatspriifung fiir Lehrdmter an Schu-
len. Verfiigbar unter: https://recht.nrw.de/Imi/owa/br_show_historie?p_id=24140

MSB (2020a). Geltende Gesetze und Verordnungen. Ordnung des Vorbereitungsdienstes und
der Staatspriifung fiir Lehrdmter an Schulen. Fassung seit 24.07.2020. Verfiigbar unter:
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?anw_nr=2&gld_nr=2&ugl_nr=223&bes_
id=17404&menu=1&sg=0&aufgehoben=N&keyword=ovp#det0

MSB (2020b). SchulMail des MSB NRW: [13.03.2020] Umgang mit dem Corona-Virus an Schu-
len (4. Mail). Verfiigbar unter: https://www.schulministerium.nrw.de/ministerium/
schulverwaltung/schulmail-archiv/archiv-2020/13032020-umgang-mit-dem-corona-vi-
rus

MSB (2020c¢). SchulMail des MSB NRW: [16.04.2020] Umgang mit dem Corona-Virus an Schu-
len (14. Mail). Verfiigbar unter: https://www.schulministerium.nrw.de/ministerium/
schulverwaltung/schulmail-archiv/archiv-2020/16042020-umgang-mit-dem-corona-vi-
rus

MSB (2020d). Handreichung zur lernforderlichen Verkniipfung von Prisenz- und Distanzunter-
richt. Einleitung. Online-Broschiirenservice. Verfiigbar unter: https://xn--broschren-v9a.
nrw/distanzunterricht/home/#!/einleitung

MSB (2020e). Angepasster Schulbetrieb in Corona-Zeiten. Verfiigbar unter: https://www.schul-
ministerium.nrw.de/themen/schulsystem/angepasster-schulbetrieb-corona-zeiten

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2016). Kern-
curriculum fiir die Ausbildung im Vorbereitungsdienst fiir Lehrdmter in den Zentren
fiir schulpraktische Lehrerausbildung und in den Ausbildungsschulen. Verfiigbar unter:


https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/JIMplus_2020/JIMplus_2020_Corona.pdf
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?anw_nr=2&gld_nr=2&ugl_nr=223&bes_id=17404&menu=1&sg=0&aufgehoben=N&keyword=ovp#det0
https://www.schulministerium.nrw.de/ministerium/schulverwaltung/schulmail-archiv/archiv-2020/13032020-umgang-mit-dem-corona-virus
https://www.schulministerium.nrw.de/ministerium/schulverwaltung/schulmail-archiv/archiv-2020/16042020-umgang-mit-dem-corona-virus
https://xn--broschren-v9a.nrw/distanzunterricht/home/#!/einleitung
https://www.schulministerium.nrw.de/themen/schulsystem/angepasster-schulbetrieb-corona-zeiten

(Medienbezogene) Lerngelegenheiten und Kompetenzbedarfe im Vorbereitungsdienst | 257

https://www.schulministerium.nrw.de/sites/default/files/documents/Kerncurriculum.
pdf

Neuweg, G. H. (2004). Figuren der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkonnen. In
B. Hackl & G. H. Neuweg (Hrsg.), Zur Professionalisierung pidagogischen Handelns. Ar-
beiten aus der Sektion der Lehrerbildung und Lehrerbildungsforschung in der Osterreichi-
schen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (S. 1-26). Miinster:
LIT.

Neuweg, G. H. (2005). Konzepte der Lehrer/innen/bildung im Spannungsfeld von Wissen
und Konnen. SEMINAR - Lehrerbildung und Schule, 11(3), 7-25.

Oser, F. & Spychiger, M. (2005). Lernen ist schmerzhaft. Zur Theorie des Negativen Wissens
und zur Praxis der Fehlerkultur. Weinheim Basel: Beltz.

Rausch, A, Seifried, J. & Harteis, C. (2017). Emotions, coping and learning in error situations
in the workplace. Journal of Workplace Learning, 29(5), 370-389.

Reintjes, C. (2007). Erziehungswissenschaft — ein notwendiger Bestandteil der gymnasialen Leh-
rerausbildung? Eine explorative Studie mit Hauptseminarleitern in Nordrhein-Westfa-
len. Minster. (Dissertationsschrift).

Reintjes, C.; Bellenberg, G. & Labott, D. (2021). Erwartungen an Lehrkrifte im Vorberei-
tungsdienst. Eine Bestandsaufnahme. In J. Peitz & M. Harring (Hrsg.), Das Referenda-
riat. Ein systematischer Blick auf den schulpraktischen Vorbereitungsdienst (S. 119-129).
Miinster: Waxmann.

Rudow, B. (1994). Die Arbeit des Lehrers. Bern: Huber.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2017). Self-Determination Theory. Basic Psychological Needs in Mo-
tivation, Development, and Wellness. New York: Guilford.

Schmidt, R. & Reintjes, C. (2020). ICT-Beliefs und ICT-Professionalisierung. Befunde der
qualitativen #LPiDW-Studie zu Strukturen und Inhalten von berufsbezogenen Uber-
zeugungen angehender Lehrpersonen {iber ICT. In K. Kaspar, M. Becker-Mrotzek,
S. Hothues, J. Konig & D. Schmeinck (Hrsg.), Bildung, Schule, Digitalisierung. Miinster:
Waxmann.

Seifried, J. & Wauttke, E. (2010). ,,Professionelle Fehlerkompetenz“ — Operationalisierung ei-
ner vernachldssigten Kompetenzfacette von (angehenden) Lehrkraften. Wirtschaftspsy-
chologie, 12(4), 17-28.

Strietholt, R. & Terhart, E. (2009). Referendare beurteilen. Eine explorative Analyse von Be-
urteilungsinstrumenten in der Zweiten Phase der Lehrerbildung. Zeitschrift fiir Pidago-
gik, 55(4), 622-645.

Syring, M. (2017). Classroom Management. Theorien, Befunde, Fille - Hilfen fiir die Praxis.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Tynjdld, P. & Heikkinen, H. (2011). Beginning teachers’ transition from preservice education
to working life: Theoretical perspectives and best practices. Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft, 14, 11-34.

Weif3, S. & Bader, H. J. (2010). Wodurch erwerben Lehrkrifte Medienkompetenz? Auf der Su-
che nach geeigneten Fortbildungsmodellen. In B. Herzig, D. M. Meister, H. Moser, & H.
Niesyto (Hrsg.), Jahrbuch Medienpidagogik 8: Medienkompetenz und Web 2.0 (S. 329-
346). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. Verfiigbar unter: https://doi.
org/10.1007/978-3-531-92135-8_18

ZfsL Disseldorf [= Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung Diisseldorf]. (2020). Aktu-
elles im Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung. [Meldung vom 13.03.2020.] Ver-
fiigbar unter: https://www.zfsl.nrw.de/DUS/.


https://www.schulministerium.nrw.de/sites/default/files/documents/Kerncurriculum.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92135-8_18




Systemperspektiven






Matthias Forell, Philipp Matthes und Grit im Brahm
Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen in Zeiten der Krise

Eine explorative Studie zur Systematisierung wahrgenommener
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Zusammenfassung

Die wochenlange pandemie-induzierte (Teil-)Schlieffung aller Schulen in Deutschland
im Frithjahr und Sommer 2020 hat das Schulsystem in bisher unbekannter Weise he-
rausgefordert. Wahrend viele schulische Akteure auf diese unbekannte und durchaus
bedrohliche Situation anfangs mit Verunsicherung und Orientierungslosigkeit reagiert
haben, nahmen sie sowohl systemimmanente als auch umwelteigene Unterstiitzungsan-
gebote wahr, die ihnen bei der Aufgabenbewiltigung im Distanzunterricht helfen soll-
ten. Aufgrund der geringen Vorkenntnisse dariiber, wie schulische Akteure eine solche
krisenhafte Situation wahrnehmen und welche Bearbeitungsstrategien mit diesen bei-
spiellosen Herausforderungen einhergehen, wurde die vorliegende Studie explorativ in
der Absicht angelegt, die in Schule bekannten und genutzten Unterstiitzungsangebote
systematisch betrachten zu kénnen. Die vorgelegte Systematik ermdglicht die Einord-
nung und das Verstindnis dariiber, welche Initiativen Schulen als unterstiitzend iden-
tifizieren und ggfs. genutzt haben sowie welche weiterfithrenden Unterstiitzungsbedar-
fe schulische Akteure erkennen. Sie kann kiinftig als Grundlage fiir Studien dienen, die
z.B. governancetheoretische Analysen der Schulentwicklung in bestimmten Kontexten
wie bspw. dem einer Krise anstreben.

Schlagworter: Digitalisierung; Krise; Schulsystem; Steuerung; Unterstiitzung

1. Einleitung

Das Jahr 2020 steht weltweit im Zeichen der Covid-19-Pandemie, die insofern weltweit
einschneidende soziale und wirtschaftliche Einschrankungen zur Folge hatte, als zahl-
reiche Regierungen ab Mirz auf exponentiell ansteigende Infektionszahlen mit wochen-
langen Lock- bzw. Shutdowns sowie umfassenden Kontaktbeschrinkungen reagierten.
Erstmals seit Mérz 2020 durften auch in Deutschland viele Menschen nicht mehr oder
nur im Homeoffice arbeiten, gleichzeitig mussten auch alle schulpflichtigen Kinder und
Jugendlichen bis zum Ende der Osterferien zu Hause lernen und wurden auch danach
bis zum Beginn der Sommerferien meist nur tageweise an den Schulen vor Ort be-
schult. Die pandemie-bedingten Verdnderungen der schulischen sowie unterrichtlichen
Realitdt haben die verschiedenen an Schule und Unterricht beteiligten Akteure vor
schwierige Aufgaben gestellt, deren Bewiltigung eine grofie Herausforderung darstellt.
Schulleitungen mussten den schulischen Alltag ad hoc neu organisieren und koordinie-
ren. Die abrupte Umstellung vom Prdsenz- zum Distanzunterricht hat nicht nur Leh-
rer*innen dazu gezwungen, in kiirzester Zeit ihr Lehrangebot zu innovieren; die Ver-
lagerung von hidufig klassenbezogenem Lernen innerhalb des schulischen Umfeldes zu
verstarkt individuellem Lernen im héduslichen Umfeld erschwert das Lernen fiir Schii-



262 | Matthias Forell, Philipp Matthes und Grit im Brahm

ler*innen in vielfdltiger Weise. So sind vor allem die Rahmenbedingungen fiir das di-
gitale Lehren und Lernen hiufig unzureichend (vgl. Eickelmann & Drossel, 2020): Der
Ausbau der digitalen Infrastruktur an Schulen ist vielerorts nicht weit vorangeschritten,
vielen Lehrkriften fehlt es sowohl technisch als auch didaktisch an den notwendigen
Kompetenzen zur Gestaltung digitaler Lernangebote und Teile der Schiilerschaft verfii-
gen weder iiber die erforderlichen digitalen Endgeréte noch iiber eine addquate elterli-
che Begleitung fiir digitales Lernen.

Der Beitrag geht in diesem Zusammenhang im Rahmen einer explorativen Studie
der Frage nach, inwiefern sich die Vielzahl von emergierenden Angeboten zur Unter-
stiitzung der verschiedenen einzelschulischen Akteure (Schulleitung, Lehrkrifte, Schii-
ler*innen und Eltern) Gberblicken und wie sich diese unter der Pramisse von Schule als
Mehrebenensystem (vgl. Altrichter, 2015; Kussau & Briisemeister, 2007) systematisie-
ren lassen. Demzufolge sind Unterstiitzungsinitiativen in Zeiten der Krise sowohl sys-
tem- als auch steuerungstheoretisch relevant. Entsprechend ordnet der Beitrag zunéchst
Unterstiitzung auf der Folie eines differenzierten Verstindnisses des Krisenbegriffes all-
gemein sowie im schulischen Kontext ein, widmet sich im weiteren Verlauf der Stu-
dienbeschreibung sowie ihrer Ergebnisdarstellung, bevor abschlieflend schulpidagogi-
sche Implikationen diskutiert werden.

2. Zeiten der Krise

Krise ist, insbesondere in herausfordernden Zeiten, ein viel strapazierter Begriff. Die
Covid-19-Pandemie hat dabei alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens in einem sol-
chen Maf3e erfasst, dass im Zusammenhang mit ihren Auswirkungen von einer umfas-
senden gesellschaftlichen Krise gesprochen werden kann. Vor diesem Hintergrund wird
im Folgenden zunéchst die Vielschichtigkeit des Krisenbegriffs erldutert, um sodann zu
einem differenzierteren Verstindnis der Krise im Kontext von Schule und Unterricht zu
gelangen, um schlief3lich einordnen zu kénnen, welche Anforderungen hierbei an die
handelnden Akteure gestellt werden.

2.1 Zum Krisenbegriff

Die Auswertung der einschldgigen Literatur zur Krise zeigt, dass keine einheitliche

und allgemeingiiltige Definition existiert, sich jedoch aus den verschiedenen Begriffs-

klarungsansitzen tibergeordnete definitorische Merkmale ableiten lassen, die unter (1)

eine zeitliche, (2) eine rdumliche und (3) eine strukturelle Dimension subsumiert wer-

den konnen:

1) Zeitdimension von Krisen: Zunachst manifestieren Krisen - abgeleitet aus der ur-
spriinglichen militarischen und medizinischen Bedeutung - grundlegend Zeit- bzw.
Wendepunkte, die den Ubergang in eine ergebnisoffene kritische Phase mit diamet-
ralen Zukunftsoptionen markieren; bspw. Gelingen oder Misslingen, Sieg oder Nie-
derlage, Verbesserung oder Verschlechterung, Leben oder Tod (Graf, 2020, S. 18f;
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Habermas, 1973, S. 10f,; Koselleck, Tsouyopoulos & Schonpflug, 1976, Sp. 1235fF;
Makropoulos, 2013, S. 16; Schnurr, 1990, S. 61/63;). Des Weiteren wohnt Krisen das
Charakteristikum des Unerwarteten inne. Sie treten plotzlich auf, sind zeitlich be-
grenzt und in der Regel von eher kurzer als langer Dauer (Koselleck et al., 1976, Sp.
1235ff,; Merten, 2013, S. 154; Sandhu, 2013, S. 93; Schreydgg & Ostermann, 2013,
S. 119). Durch die Unmittelbarkeit der sich abrupt verdndernden Situation und den
von Unbekanntheit gepragten Umgang damit, entsteht eine Beschleunigungserfah-
rung, die innerhalb der als kurz und dringlich wahrgenommenen Zeitspanne Hand-
lungsdruck hinsichtlich der Krisenbearbeitung erzeugt (Bosch, Deitelhoff, Kroll &
Thiel, 2020, S. 5f; Koselleck, 2010/2000, S. 164; Rosenthal & Kouzmin, 1997, S.
280). Die Offenheit und Gleichzeitigkeit der Uberfiille wihlbarer Moglichkeiten, aus
denen die handelnden Akteure fiir ein Fortkommen zeitnah gezwungen sind, zu se-
lektieren (Brugger, 1976, Sp. 1027ff,; Luhmann 1991/1984, S. 47/111f; Luhmann,
2005/1970, S. 91f.), rufen bei diesen Unsicherheit und Ungewissheit hervor. Den
Umgang mit dieser Kontingenzerfahrung erleichtern stabile, klare und der Krisensi-
tuation angepasste Erwartungshaltungen (Combe, Paseka & Keller-Schneider, 2018,
S. 54; Makropoulos, 2013, S. 19; Luhmann, 1964, S. 26f.). Vor diesem Hintergrund
lasst sich auch die Ambiguitdt von Krisen einordnen, wonach fiir deren Bewiltigung
notwendiges tiefgreifendes Verstindnis fehlt. Erkenntnisse, die zur Wahl angemesse-
ner Handlungsoptionen beitragen und die das Akteurshandeln legitimieren konnen,
emergieren in der Regel prozessual und konnen daher oft erst im Nachhinein nach-
vollzogen werden (Schreyogg & Ostermann, 2013, S. 119).

Raumdimension von Krisen: Neben der Zeitlichkeit ist auch die Rdumlichkeit von
Krisen zentral bei der Bestimmung des Krisenbegriffs. Krisen finden immer inner-
halb eines bestimmten Raumes statt, wenngleich sie nicht auf einen festgelegten
Raum begrenzt sein miissen. So ldsst sich der Ursprung einer Krise meist rdumlich
eingrenzen, in deren Verlauf bzw. zeitlich versetzt kann sie sich jedoch raumiiber-
greifend entwickeln (Brinks & Ibert, 2020, S. 42ff.). Raumlichkeit kann einerseits
geographisch, andererseits ebenbezogen gefasst werden. Demnach kénnen Kri-
sen territorial oder skalar verortet werden, also neben ihrer (raumlichen) Ausbrei-
tung auch (hierarchische) (Sub-)Systeme einer Gesellschaft erfassen und dabei de-
ren intersystemische Zustidndigkeiten sowie akteursspezifische Handlungslogiken
herausfordern (ebd., S. 48f.). Wahrend Krisen auf der Makroebene gesellschaftliche
Systeme und Institutionen betreffen, handelt es sich auf der Mesoebene um Organi-
sationskrisen, wohingegen auf der Mikroebene Krisen von Individuen erfahren wer-
den (Sandhu, 2013, S. 98f.). So kénnen sich Krisen tiber die verschiedenen Ebenen
des Systems hinweg ausbreiten und sich dort abhdngig von den jeweiligen Hand-
lungsanforderungen und den zur Verfiigung stehenden Ressourcen unterschiedlich
auswirken. Im Zusammenhang mit der Subjektivitit der Krise (Bosch et al., 2020, S.
8; Habermas, 1973, S. 9f.; Makropoulos, 2013, S. 19f.) kommt die Innen/Auf3en-Dif-
ferenz von Systemen (im interdependenten Verhiltnis zu ihrer Umwelt) zum Tra-
gen. Die Krise kann nur in der Wechselbeziehung zwischen dem System und der
Umwelt wahrgenommen und greifbar werden. Objektive Krisenereignisse werden
erst durch eine von den handelnden Akteuren (bewusst oder unbewusst) vorgenom-
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3)

mene Subjektivierung, also die selbstbezogene Krisenwahrnehmung und -verarbei-
tung durch das System und seiner Mitglieder, zu einer kollektiven und gleichzeitig
individuellen Krisenerfahrung. Dabei ist es unerheblich, ob der Krisenausloser ein
von auflen herbeigefiihrtes Ereignis ist oder ihre Ursachen innerhalb des Systems zu
verorten sind. Dagegen wird die Objektivitit der Krise vor allem durch herausfor-
dernde Steuerungsprobleme an den Schnittstellen der einzelnen Systemebenen vi-
rulent (Habermas, 1973, S. 9/13; Luhmann, 1968, S. 1f.). In diesem Zusammenhang
kénnen Kopplungsprobleme zwischen den verschiedenen Hierarchieebenen des Sys-
tems entstehen. Hierbei lassen sich (1) unmittelbare Krisenwahrnehmungs- von (2)
mittelbare Krisenverarbeitungsparameter unterscheiden, welche sich im System in
den direkten Auswirkungen des (umweltinduzierten) Krisenereignisses offenbaren
(1), aber auch indirekt durch die hierarchisch legitimierte (normative) Einflussnah-
me wihrend der (sub-)systemeigenen Bearbeitungsphase manifestieren konnen (2).
Dabher stellt sich im Kontext der Raumlichkeit von Krisen nicht nur die Frage, wo
sich die Krise ereignet, sondern auch, wie sie in welchem (Sub-)System bzw. auf
welcher Ebene erfahren und gedeutet wird.

Strukturdimension von Krisen: Uber die Zeitlichkeit und Raumlichkeit hinaus,
stellt die Struktur von Krisen ein weiteres zentrales Definitionsmerkmal des
Krisenbegriffs dar. Krisen liegen immer auflerhalb des gewohnten und gewiinschten
Ordnungsrahmens eines Systems und wirken sich entsprechend auf dessen Funktio-
nalitdt aus. Die durch das Krisenereignis ausgeloste Transformation der vorhande-
nen Struktur kann sowohl von destruktivem als auch von konstruktivem Charakter
sein (Makropoulos, 2013, S. 13f./19; Merten, 2013, S. 153f; Schreyogg & Oster-
mann, 2013, S. 119). Krisensituationen lassen sich nicht in bekannte und bewihr-
te Muster einordnen. Sie erfordern daher von den beteiligten Akteuren eine Abkehr
von anerkannten Handlungsroutinen und bedeuten nicht selten den (kurzzeitigen)
Verlust von Sicherheit und Souverinitit (Bosch et al., 2020, S. 6; Sandhu, 2013,
S. 109, Habermas, 1973, S. 11). Krisen stellen oftmals eine ernsthafte, wenn nicht
sogar existenzielle bzw. bestandskritische, Bedrohung fiir Systeme dar. Sie gefihr-
den deren Grundprinzipien (Werte und Normen) sowie deren Sinnstrukturen und
stellen dariiber hinaus die (soziale) Identitdt ihrer Mitglieder in Frage (Habermas,
1973, S. 13; Rosenthal & Kouzmin, 1997, S. 280; Schreyogg & Ostermann, 2013,
S. 119). Fiir selbstreferenzielle Systeme ist die (bestdndige) Verwahrung gegeniiber
Veridnderungsdruck von auflen - und der damit einhergehenden kontinuierlichen
Reproduktion - konstitutiv und essenziell fiir deren Fortbestand, obgleich hierfiir
ebenso situative punktuelle Anpassungen in Form von strukturwandelnden Moder-
nisierungsschritten notwendig sind (Esser, 2000, S. 368f.; Forell, 2020, S. 51f; Fend,
2008, S. 28).

2.2 System Schule in der Krise

Nachfolgend werden die allgemeinen Ausfithrungen zum Krisenbegrift auf den schu-
lischen Kontext iibertragen, die zuvor dargelegten Krisendimensionen auf das Sys-
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tem Schule sowie ihre handelnden Akteure angewandt und anhand der durch die
Covid-19-Pandemie ausgelosten Krisensituation exemplifiziert.

Die lebensbedrohende Covid-19-Pandemie stellt die Ursache einer mittlerweile glo-
balen Krise dar, die durch ihren tiberregionalen Verlauf krisenhafte Auswirkungen auf
allen Ebenen bzw. (Sub-)Systemen der Gesellschaft hat. Sie wirkt sich demnach nicht
nur territorial aus, sondern betrifft auch gesellschaftliche Institutionen und Organisa-
tionen sowohl in ihrer Breite (systemiibergreifend; horizontal) als auch in ihrer Tie-
fe (hierarchiebezogen, vertikal) mit den in den einzelnen Systemen titigen Akteuren.
Folglich sind bspw. neben dem Wirtschaftssystem auch das Bildungssystem und dar-
in z.B. die Automobilindustrie mit einzelnen Zuliefererfirmen oder der Primar- bzw.
Sekundarbereich mit seinen jeweiligen Einzelschulen von der Krise erfasst worden.
Gleichzeitig sind auch die Handelnden der jeweiligen Systemebene betroffen (Schulauf-
sicht, Schultréager, Schulleitung, Lehrer*innen, Schiiler*innen, Eltern, etc.).

Die Covid-19-Pandemie veranschaulicht auch sehr deutlich die Wechselwirkung
von System und Umwelt, die von einem fortwéihrenden (Re-)Aktualisierungsprozess
gepragt ist. Vor dem Hintergrund der bedrohten Existenz des Systems (liquide vs. in-
solvent, lebendig vs. tot, etc.) ist dieses umso stirker zu strukturwandelnden Verdnde-
rungen bereit. Im schulischen Kontext manifestiert sich dies in besonderer Weise am
Beispiel der Digitalisierung von Lehr- und Lernprozessen angesichts des plotzlich weg-
gefallenen Lehr- und Lernortes Schule. Planungen zum Ausbau der Digitalisierung in
Schulen laufen bereits seit Jahren (z.B. der 2016 initiierte grofy angelegte DigitalPakt
Schule; BMBE, 2020); doch wurde das Innovationsvorhaben durch den pandemie-in-
duzierten Umstand der flichendeckenden Schulschlieffungen, wodurch kein Prdsenz-
unterricht mehr an den Schulen angeboten werden durfte, erst forciert: Darauthin
musste sowohl der weggefallene Lehr- und Lernort kompensiert als auch die Lehr- und
Lernprozesse durch den notwendig gewordenen Distanzunterricht neu organisiert und
ausgestaltet werden, was eine substanzielle Stérung der funktionellen Ordnung und tra-
dierten Handlungsmuster von Schule darstellte und (zumindest voriibergehend) eine
partielle Transformation erforderlich machte.

Den Ubergang in die kritische Phase markierte der Wendepunkt, wonach auf Be-
schluss der einzelnen Bundeslinder vom Freitag, 13. Mérz bzw. Samstag, 14. Mirz
2020, alle Schulen vom darauffolgenden Montag an geschlossen bleiben mussten. Ihr
vorldufiges Ende fanden diese tibergreifenden Mafinahmen als Reaktion auf diese aku-
te Krisensituation mit dem Beginn der Sommerferien. Die unvermittelten Schlieffun-
gen vom einen auf den néchsten Schultag trafen die Schulen weitgehend unerwartet
und lieflen ihnen keine Vorbereitungszeit fiir die Bearbeitung der dadurch entstande-
nen Krisensituation. Es mussten sofort Entscheidungen getroffen und Mafinahmen er-
griffen werden, um den Schulbetrieb trotzdem aufrechtzuerhalten. Demnach bestand
fiir die Schuladministration und -organisation eine hohe Dringlichkeit zur Gewéhrleis-
tung von Unterricht unter der Bedingung, keinen schulischen Lehr- und Lernort mehr
zur Verfiigung stellen zu konnen. Die fehlende Erfahrung im Umgang mit Distanz-
unterricht und die entsprechend fehlende Moglichkeit, auf (bewéhrte) Konzepte und
Routinen zuriickgreifen zu konnen, fithrte bei allen beteiligten Akteuren zu (hohem)
Zeit- und Handlungsdruck. Erschwerend kam die Uberfiille der gleichzeitig wahlba-
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ren Handlungsoptionen - systemimmanente wie solche aus der Umwelt — hinzu, deren
Nutzung zudem durch (noch) nicht vorhandene digitale Kompetenzen und rechtliche
Vorgaben der jeweils tibergeordneten Ebene (z.B. zum Datenschutz) von Unsicherheit
geprigt sowie mit dem Verlust professionsbezogener Souverénitit verbunden und dem-
entsprechend eingeschriankt war. In diesem Zusammenhang sind abschlielend auch
das unklare Anforderungsprofil an die handelnden Akteure (z.B. bei der Leistungsbe-
wertung) durch die ndchsthohere Systemebene sowie die daraus resultierende instabi-
le Erwartungshaltung der unterschiedlichen schulischen Akteure innerhalb des Systems
(z.B. von den Eltern) oder auch aus der Umwelt (z.B. von den Medien) zu nennen.

3. Unterstiitzung in Zeiten der Krise

Das diesem Aufsatz zugrundeliegende und oben im Krisenzusammenhang dargeleg-
te mehrebenentheoretische Verstindnis impliziert, dass insbesondere in der spezifi-
schen Situation der Krise der gemeinschaftlichen Aufgabenbewiltigung, d.h. der Ko-
ordination und Kooperation innerhalb der sowie zwischen den Ebenen, eine zentrale
Bedeutung zukommt (Fend, 2008, S. 174f.). Dabei zeichnen sich Mehrebenensysteme
vor allem durch hierarchisch voneinander getrennte Zustindigkeitsebenen aus, die
dagegen iber die wechselseitige Bearbeitung der zugeteilten Aufgaben wieder mit-
einander verbunden sind (Kussau & Briisemeister, 2007, S. 32). Die Interaktion der
verschiedenen Akteure unterscheidet sich jedoch ebenenspezifisch, woraus sich ebe-
nenbezogene Handlungs-, Kommunikations- und Situationslogiken ergeben, die wie-
derum zu Schwierigkeiten an den jeweiligen Schnittstellen fithren kénnen. Im schuli-
schen Kontext lassen sich auf der Makroebene die bildungspolitische Steuerung und
Administration, auf der Mesoebene die Organisation der Einzelschule und auf der Mi-
kroebene die (aufler-)unterrichtliche Interaktion zwischen Lehrkriften, Schiiler*innen
sowie Eltern fassen (Altrichter, 2015, S. 37f.). Dariiber hinaus nehmen auch in der Um-
welt, also auflerhalb des Systems, verortete Akteure Einfluss auf schulische Strukturen
und Prozesse.

Angewendet auf die schulische Krisensituation in Folge der Covid-19-Pandemie be-
deutet dies, dass zur Kompensation von Schule als Arbeitsort sowie der Etablierung
von Lehr- und Lernprozessen auf Distanz alle Akteure der jeweiligen Systemebenen
aufgrund der der kritischen Phase u.a. innewohnenden Unbekanntheitskomponente in
erhohtem Mafle miteinander kooperieren sowie ihre Arbeitsschritte kleinschrittig und
transparent aufeinander bezogen koordinieren miissen. Schnittstellenprobleme kénnen
in Anlehnung an das Konzept der Rekontextualisierung nach Fend (2008, S. 175f.) z.B.
dann auftreten, wenn aufgrund der erhohten Dringlichkeit vertraute Interaktionsmus-
ter gestort sind, also von den handelnden Akteuren auf bewihrte Kooperations- und
Kommunikationsstrukturen nicht wie gewohnt zuriickgegriffen werden kann. So kon-
nen bspw. von den Regierungsbehérden auf der Makroebene konzeptionelle Hinweise
sowie dienstliche Richtlinien und Vorgaben zum Schulbetrieb unter den vorherrschen-
den Pandemiebedingungen nur kurzfristig erfolgen, was die umsetzenden Akteure
auf der Meso- und Mikroebene in Schule und Unterricht vor grofie Herausforderun-
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gen stellt. Diese miissen die vorgegeben neuen (institutionellen) Rahmenbedingungen
nicht nur unter dem kriseninduzierten Handlungsdruck unmittelbar verarbeiten, d.h.
vor dem Hintergrund des ebenspezifischen Kontextes bzw. im Rahmen der diesbeziig-
lichen Handlungs- und Situationslogiken adaptieren. Zusétzlich wird ihnen die Aufga-
benbewiltigung auf schulorganisatorischer Ebene durch hierfiir benétigte, jedoch nicht
ad hoc verfiigbare personelle oder materielle Mittel, sowie auf unterrichtlicher Ebene
durch nicht bzw. nur eingeschrinkt vorhandene digitale (Medien-)Kompetenz und oft-
mals fehlende Ausstattung mit digitalen Endgeraten erschwert.

Geht man nun davon aus, dass die die Krise auslosende Konstellation fur alle am
System Schule Beteiligten zwar dieselbe, diese jedoch auf den verschiedenen Ebenen
mit unterschiedlichen Anforderungen verkniipft gewesen ist, so lasst sich auch anneh-
men, dass sie unterschiedlich wahrgenommen und unter Riickgriff auf je eigene Hand-
lungslogiken bearbeitet wurde. Daraus entsteht auch die Notwendigkeit fiir die Bereit-
stellung von ebenen- bzw. akteursspezifischen Handlungsoptionen, sofern diese zur
Bewiltigung der krisenbedingten Aufgaben beitragen sollen. Ergeben sich nun in Kri-
sensituationen Problemlagen und Herausforderungen, denen unter den gegebenen zeit-
lichen Zwiangen und bestehenden strukturellen Rahmenbedingungen nur schwerlich
(addquat) begegnen werden kann, sind die handelnden Akteure auf Unterstiitzung an-
gewiesen.

Im Kontext der im vorliegenden Aufsatz entfalteten Krisenthematik wird Unterstiit-
zung zundchst allgemein als (un-)systematische personal- bzw. organisationszentrier-
te Hilfestellung (Fussangel, Rirup & Grésel, 2016, S. 361; Euler, 2004, S. 12ff.) zur Be-
arbeitung der durch die Krise entstandenen Aufgaben gerahmt. Ein vertiefender Blick
in die breiten Unterstiitzungsdefinitionen offenbart, dass diese wenig geeignet sind, auf
die spezifische Situation der Krise angewendet zu werden, da sie stirker einen lang-
fristig angelegten préaventiven als einen auf Kurzfristigkeit ausgerichteten intervenieren-
den Charakter haben. So nehmen bspw. Jarvinen, Sendzik, Sartory und Otto (2015)
eine Unterscheidung zwischen fakultativen und obligatorischen Unterstiitzungsinitiati-
ven vor (S. 97f.). Ferner stellen sie durch Unterstiitzungsmafinahmen angestofene Re-
flexionsprozesse der schulischen Akteure in den Vordergrund ihrer Definition, welche
zur Qualititsentwicklung von Schule und Unterricht beitragen sollen (ebd., S. 98f.). Die
Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie (2007) greift ebenfalls das iibergeordne-
te Ziel der Verbesserung von Schulqualitit auf und definiert Unterstiitzung dartiber hi-
naus als institutionalisierter Dienst (S. 144), was sowohl eine normierende Dauerhaf-
tigkeit der Unterstiitzung als auch ein verbindliches Regelsystem impliziert. Dies wirft
einerseits Fragen nach der Zertifizierung bzw. Legitimierung von (nicht-systemimma-
nenten) Unterstiitzungsanbietern aus der schulischen Umwelt auf, andererseits nach der
Moglichkeit flexibel bzw. schnell auf kurzfristig verdnderte Anforderungen an das Sys-
tem Schule zu reagieren und durch gezielte UnterstiitzungsmafSnahmen Innovationen
voranzutreiben. Dagegen ermoglicht die Erweiterung des Dienstbegriffes zur Dienst-
leistung Unterstlitzung auch als Angebot zu positionieren, welches passgenauer an die
Bedarfe der schulischen Akteure angepasst werden und zudem unmittelbar zur Verfi-
gung stehen kann.' Dadurch kann Unterstiitzung ebenfalls als Kompensation von situ-

1 Zum Dienstleistungsbegriff vertiefend: u.a. Kordowich, 2010, S. 26ff.
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ativ wahrgenommenen Kompetenz- oder Ressourcendefiziten gefasst werden. Vor die-
sem Hintergrund lésst sich nicht nur die Nutzungs, sondern auch die Angebotsseite
von Unterstiitzungsinitiativen in die Betrachtung miteinbeziehen.

4  Studiendesign

Mit Blick auf die durch die Covid-19-Pandemie ausgeloste Krisensituation im Sys-
tem Schule und den kriseninduzierten Unterstiitzungsbedarfen der darin handelnden
Akteure ldsst sich feststellen, dass zur akuten Krisenbewiltigung direkte und gezielte
Unterstiitzung erforderlich (gewesen) ist. Vor dem Hintergrund, dass ein Angebot zwar
mit der Intention der Unterstiitzung unterbreitet werden, jedoch erst in der Wahrneh-
mung und Bewertung der Nutzer*innen tatséchlich zu einem solchen wird, werden da-
her in der nachfolgend dargelegten Studie nur diejenigen Unterstiitzungsinitiativen be-
trachtet, die von schulischen Akteuren auf der Meso- und Mikroebene auf der Folie
ihrer individuellen Krisenwahrnehmung und verarbeitung als solche identifiziert, be-
nannt und ggfs. auch genutzt wurden. Dies ermdglicht eine gegenstands- und akteurs-
bezogene Systematisierung der Unterstiitzungsfokusse.

In dem Verstdndnis, dass die akteursspezifische Wahrnehmung von Unterstiitzungs-
initiativen und ihren vielfiltigen Angebots- und Nutzungsstrukturen multiperspek-
tivisch im Mehrebenensystem Schule (Altrichter, 2015, S. 37f; Kussau & Briisemeis-
ter, 2007, S. 31ff.) bearbeitet werden muss, wird ein exploratives Studiendesign verfolgt,
das hypothesengenerierend untersucht, (1) welche Unterstiitzungsinitiativen den schu-
lischen Akteuren auf der Meso- und Mikroebene bekannt bzw. von diesen genutzt wur-
den, (2) welchen Gegenstand die Unterstiitzungsangebote fokussieren, (3) wo sich deren
Anbieter im Handlungsfeld von System und Umwelt verorten lassen sowie (4) welche
weiterfiihrenden Unterstiitzungsbedarfe die schulischen Akteure zum Zeitpunkt der Be-
fragung identifizieren. Dementsprechend wurden zur Erfassung der vielfiltigen Unter-
stiitzungsinitiativen insgesamt elf leitfadengestiitzte Interviews mit Vertreter*innen der
Meso- und Mikroebene (Einzelschule und Unterricht) des Systems Schule aus verschie-
denen Regionen in Nordrhein-Westfalen herangezogen (Tabelle 1). Dagegen wurde auf
die Durchfithrung von Interviews mit Vertreter*innen der Makroebene (Schuladminist-
ration) verzichtet, da diese in der Hierarchiestruktur des Mehrebenensystems Schule als
Anbieter von Unterstiitzungsinitiativen zur Aufgabenbewiltigung fungieren. Durchge-
tithrt wurden die Interviews zu Beginn des Schuljahres 2020/21, wenngleich der Zeit-
raum, auf den sich die Interviewten beziehen, durch die Ubergangssituation und den
weiteren Verlauf der Pandemie- und Krisensituation gekennzeichnet ist (Mérz 2020 bis
Juli 2020). Durch die Wiederherstellung des Regelbetriebs an den Schulen nach den
Sommerferien und der somit nicht mehr gegebenen Krisensituation durch die Schul-
schliefung und der damit verbundene Distanzunterricht bleiben alle unterstiitzenden
Angebote, die erst nach den Sommerferien den Schulen bekannt bzw. von diesen ge-
nutzt wurden, bei der Auswertung unberiicksichtigt.
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Tabelle 1:  Ubersicht der qualitativen Datenerhebung: Leifadengestiitzte Interviews
Akteur Anzahl der Schulform Region Systemebene
Interviews
Schulleitungen 2 Grundschule (n stadtisch (2) Mesoebene
Gymnasium (1)
Grundschule (2) . e
Lehrkrafte 5 Gesamtschule (2) SF.adtl.SCh (3) Mikroebene
X landlich (2)
Gymnasium (1)
Schaler*innen 2 Gesamtschule (2)  stadtisch (2) Mikroebene
vertretung
Elternvertretung 2 Grundschule (1) . iicch (2) Mikroebene

Gymnasium (1)

Das Interviewmaterial wurde mittels der qualitativen Inhaltsanalyse (der qualitativen
Technik der Zusammenfassung und der induktiven Kategorienbildung) ausgewertet.
Entlang der Fragestellung wurden relevante Textstellen zu Analyseeinheiten zusam-
mengefasst, die herangezogenen Aussagen abstrahiert und daraus Kategorien gebildet.
Demnach wurden die Kategorien aus dem Material abgeleitet und somit induktiv de-
finiert (Mayring, 2010, S. 69f./83fF.). Nach dem ersten Materialdurchgang wurden mit
der Angebotsstruktur von Unterstiitzungsinitiativen und den kriseninduzierten Bedarfs-
lagen der schulischen Akteure zunéchst zwei {ibergeordnete Analyseeinheiten festgelegt.
Nachfolgend wurden die herausgefilterten akteursspezifischen Aussagen hinsichtlich
des intentionalen Unterstiitzungsfokus voneinander abgegrenzt, woraus die beiden Ka-
tegorien Unterstiitzung zur Kompensation des weggefallen Lehr- und Lernortes (K1) so-
wie Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen im Distanzunterricht (K2) gebildet wur-
den (Tabelle 2). KI bildet dabei Unterstiitzungsinitiativen ab, die zur Herstellung einer
Lehr- und Lernumgebung beitragen. Dies meint insbesondere Unterstiitzung bei der
Gewihrleistung von infrastrukturellen und schulstrukturellen Rahmenbedingungen.
Dagegen bildet K2 Unterstiitzungsinitiativen ab, die die Durchfithrung von Unterricht
ermdglichen und dabei Prozesse des unterrichtlichen Handels begleiten.

Zur weiteren Differenzierung der Unterstiitzungsinitiativen sowie zur Verschrin-
kung der Angebots- und Nutzungsperspektive wurden drei Unterkategorien gebildet,
welche fiir beide Kategorien (K1 + K2) gleichermaflen gelten. Diese fokussieren in den
Auspragungen System (UK1), Umwelt (UK2) und Hybrid (UK3) sowohl den Anbieter,
den Initiator als auch den Nutzer der Unterstiitzung (Tab. 2). Initiativen, die vom Sys-
tem Schule (auf der Makroebene: Schultriger und Schulaufsicht; auf der Mesoebene:
Schulleiter; auf der Mikroebene: Lehrkrifte, Schiiler- und Elternvertretung) angebo-
ten, gleichzeitig durch Akteure des Systems Schule initiiert sowie innerhalb des Systems
Schule angewandt werden, wurden der UK1 zugeordnet. Demgegentiber stehen Initia-
tiven, die von der Umwelt angeboten, durch die Umwelt (bzw. deren Akteure) initi-
iert und innerhalb der Umwelt angewandt werden, wurden der UK2 zugeordnet. Neben
diesen trennscharf abgegrenzten Unterkategorien, konnte mit Unterstiitzungsinitiativen,
die einerseits von der Umwelt angeboten, andererseits jedoch durch Akteure des Sys-
tems Schule initiiert und auch innerhalb dessen angewandt werden, eine dritte Unter-
richtskategorie (UK3) aus dem Interviewmaterial abgeleitet werden.

269
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Tabelle 2:  Kategoriensystem zu Unterstiitzungsinitiativen und Bedarfslagen

Analyseeinheiten Unterstiitzungsinitiativen / Bedarfslagen

Kategorien K1: Unterstlitzung zur Kompensation K2: Unterstlitzung von Lehr- und Lern-
(K1 + K2) des weggefallen Lehr- und Lernortes prozessen im Distanzunterricht

Unterkategorien

(UK1 + UK2 + UK3) UK1: System UK2: Umwelt UK3: Hybrid

Der Qualitativen Inhaltsanalyse wird eine quantifizierende Materialtibersicht vorange-
stellt, die auf der Auszdhlung der fiir die Codierungen herangezogenen Aussagen der
schulischen Akteure zu den genannten Unterstiitzungsinitiativen beruht, woraus sich
erste Hinweise auf den untersuchten Gegenstand ergeben (Kelle, 2014, S. 159; Mayring,
2010, S. 13; Schmidt, 2015, S. 454).

5. Ergebnisdarlegung zu Unterstiitzungsinitiativen und -bedarfen

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt anhand der von den einzelschulischen Akteuren
des Mehrebenensystems Schule in den Interviews genannten Unterstiitzungsinitiativen
wie weiterfithrende bedarfe und gruppiert diese gegenstandsbezogen entlang der beiden
Kategorien Unterstiitzung zur Kompensation des weggefallenen Lehr- und Lernortes und
Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen im Distanzunterricht. Die Systematisierung
fokussiert dabei akteursbezogen sowohl die Angebots- als auch die Nutzungsperspek-
tive der vielfdltigen Unterstiitzungsinitiativen, indem unter der Beriicksichtigung von
Anbieter*in, Initiator*in und Nutzer*in nach den drei Unterkategorien System, Umwelt
und Hybrid unterschieden wird.

Zur Einordnung der zu den einzelnen (Unter-)Kategorien zugeordneten Aussagen
der unterschiedlichen Vertreter*innen der Meso- und Mikroebene des Systems Schu-
le (Schulleitung, Lehrkrifte, Schiiler- sowie Elternvertretung) wird zunichst ein Uber-
blick iiber die Anzahl und Verteilung der genannten Unterstiitzungsinitiativen gegeben.
Insgesamt konnten 52 solcher Angebote gegenstandsbezogen den beiden Kategorien
Unterstiitzung zur Kompensation des weggefallenen Lehr- und Lernortes (30) und Unter-
stiitzung von Lehr- und Lernprozessen im Distanzunterricht (22) zugeordnet werden. Da-
bei wurden Mehrfachnennungen des gleichen Angebotes von unterschiedlichen Inter-
viewpartner*innen (z.B. Moodle oder ANTON) innerhalb eines Gegenstandsbereiches
unter einer Unterstiitzungsinitiative zusammengefasst. Aus einer iiber den Gegenstand
des Angebots hinausgehenden akteursbezogenen Kategorisierung der 52 genannten
Unterstiitzungsinitiativen wird zudem deren Verteilung auf die drei Unterkategorien
System (15), Umwelt (12) und Hybrid (25) deutlich. Die nachfolgende Ergebnisdarstel-
lung wird anhand dieser drei akteurszentrierten Unterkategorien systematisiert.

Systemimmanente, also vom System Schule angebotene, gleichzeitig durch schuli-
sche Akteure initiierte sowie innerhalb von Schule und Unterricht angewandte, Unter-
stiitzungsinitiativen lassen sich im Rahmen der vorliegenden Untersuchung in beiden
Unterstiitzungskategorien (K1: Lehr-/Lernort, K2: Lehr-/Lernprozesse) jeweils zwei
Gegenstandsbereichen zuordnen (Tabelle 3). Dabei zeigt sich, dass akteursseitig der
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Unterstiitzungsfokus zur Kompensation des Lehr- und Lernortes (K1) auf der Schaf-
fung von (infrastrukturellen) Moglichkeiten der Kommunikation und des digitalen
Arbeitens sowie auf Umsetzungshilfen und Regularien liegt. Demgegeniiber liegt der
Schwerpunkt bei der Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen im Distanzunterricht
(K2) auf Akteursseite auf der Schaffung von Kontakt-, Austausch und Lernmoglichkei-
ten zwischen binnen- und auflerunterrichtlichen Akteuren.

Tabelle 3:  Darstellung der Ergebnisse (UK1: System)

UK1: System

K1: Unterstiitzung zur Kompensation des weg- K2: Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozes-
gefallenen Lehr- und Lernortes sen im Distanzunterricht

Schaffung von (infrastrukturellen) Moglichkeiten Schaffung von Kontakt- und Lernmoglichkeiten
der Kommunikation und des digitalen Arbeitens zwischen binnenunterrichtlichen Akteuren

- Dienst-Mailadressen - Schdiler*innen-Hausbesuche durch Lehr-

- Digitale Prdasenzarbeitsplétze kréfte

- Glasfaseranschluss - Telefonanrufe zwischen Schiiler*innen und
Lehrkréften

Umsetzungshilfen und Regularien - Betreute Préasenzkurse fir Schiiler*innen

~ Handreichungen des MSB NRW ohne Endgerate

_ Schulmail durch Land NRW - Wochenplan als Arbeitsgrundlage und

) . s
- Videokonferenzen mit Behdérden struktur fir Schdler*innen

- Kompetenzzentren des Landes NRW [Me-

dienberatung] Schaffung von Austausch- und Lernmaglichkei-

_ Materialien der QUA-LIS NRW ten zwischen binnen- und aul3erunterrichtlichen
- Pddagogischer Tag zum Umgang mit digita- Akteuren
len Medien [SchilF] - Austausch mit Schulsozialarbeiter*in
- alte Abituraufgaben durch MSB NRW zur
Verfiigung gestellt

Umwelteigene, also von der schulischen Umwelt angebotene, gleichzeitig durch schulex-
terne Akteure initiierte sowie auflerhalb von Schule und Unterricht angewandte, Unter-
stitzungsinitiativen lassen sich im Rahmen der vorliegenden Untersuchung tiber beide
Unterstiitzungskategorien (K1: Lehr-/Lernort, K2: Lehr-/Lernprozesse) hinweg einem
Gegenstandsbereich zuordnen (Tab. 4). Dabei wird deutlich, dass sich die akteursseiti-
gen Unterstiitzungsschwerpunkte unabhingig von der Kategorie unter die Eigenrecher-
che und Nutzung von digitalen Angeboten in Selbstregie subsumieren lassen.
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Tabelle 4:  Darstellung der Ergebnisse (UK2: Umwelt)

UK2: Umwelt
K1: Unterstiitzung zur Kompensation des K2: Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozes-
weggefallenen Lehr- und Lernortes sen im Distanzunterricht

Eigenrecherche und Nutzung von digitalen Angeboten in Selbstregie

- Webinare von Verlagen fir Lehrkréfte - visuelle-digitale Medien [Lernvideos, Media-

- Summerschool fiir Schiiler*innen theken]

- Inhaltlich-unterrichtsbezogener und persén- - auditive-digitale Medien [Podcasts, Media-
lich-emotionaler Austausch in sozialen Netz- theken]

werken [Blogs, Instagram, Twitter] PIKAS [Materialienangebote des Deutschen

Zentrums fiir Lehrerbildung]

- SportDigital - Mehr Bewegung im Quartier
[Modellprojekt des BMI in Kooperation mit
ALBA Berlin]

- Abiturma [Video-Intensivkurs mit Mathema-

tikstudierenden — kostenpflichtiges Angebot]

Hybride, also von der Umwelt angebotene, allerdings durch schulische Akteure initi-
ierte sowie innerhalb von Schule und Unterricht angewandte, Unterstiitzungsinitiativen
lassen sich im Rahmen der vorliegenden Untersuchung in beiden Unterstiitzungskate-
gorien (K1: Lehr-/Lernort, K2: Lehr-/Lernprozesse) jeweils zwei Gegenstandsbereichen
zuordnen. Dabei zeigt sich, dass akteursseitig der Unterstiitzungsfokus zur Kompen-
sation des Lehr- und Lernortes (K1) ebenso wie bei den systemimmanenten Initiati-
ven auf der Schaffung von (infrastrukturellen) Moglichkeiten der Kommunikation und
des digitalen Arbeitens sowie auf Umsetzungshilfen liegt. Demgegeniiber lassen sich die
Schwerpunkte bei der Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen im Distanzunter-
richt (K2) auf Akteursseite in asynchrone und synchrone Unterstiitzungsinitiativen
unterteilen. Darunter fallen neben der Nutzung von angebotenen Lernvideos und an-
deren digitalen Angeboten sowie der Erstellung von eigenen Lernvideos (asynchron),
auch die Nutzung von Videokonferenzen als Distanzunterricht und Mentorenprogram-
men (synchron).
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Tabelle 5:

Darstellung der Ergebnisse (UK3: Hybrid)

UK3: Hybrid

K1: Unterstiitzung zur Kompensation des
weggefallenen Lehr- und Lernortes

K2: Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozes-
sen im Distanzunterricht

Schaffung (infrastruktureller) Moéglichkeiten der
Kommunikation und des digitalen Arbeitens

Nutzung von angebotenen Lernvideos und
anderen digitalen Angeboten sowie Erstellung

von eigenen Lernvideos (asynchron)

- Apps [Antolin, ANTON]
- Software [Worksheet Crafter]
- Nutzbarmachung von Videoplattformen [You-

- Kostenlose Nutzung von Hard- und Software
fiir Lehrkréfte und Schiler*innen [I-Pads,
Windows Office 365]

- E-Mail-Provider [privater Anbieter/ E-Mail-

Adresse] Tube, WhatsApp — Video/Audio aufnehmen

- Lernplattformen [I-Serv, Moodle, Padlet, und versenden]
Sofatutor]

- Cloudsysteme [Next-/Simple Cloud, HPI, Nutzung von Videokonferenzen als Distanz-
Dropbox] unterricht und Mentorenprogramme (synchron)

- Video- und Telefonkonferenzen als Konferenz- - Software [Zoom, Skype, Jitsi]
ersatz [Zoom, Skype, Jitsi, Adobe-Connect] - Mentoring@home [Lern- und Entwicklungs-
begleitung von Schiiler*innen im Ruhrge-

Umsetzungshilfen biet]

- Fortbildungen fiir schuleigenen Lernplattfor-
men durch Externe intern

Erweitert man die Akteursperspektive der angewandten Systematik um die Bedarfsla-
gen der (potenziellen) Nutzer von Unterstiitzungsinitiativen, kann eine Fokussierung
der befragten schulischen Akteure auf Unterstiitzungsbedarfe zur Kompensation des
weggefallen Lehr- und Lernortes festgestellt werden, die sich ausschlieSlich an system-
immanente Akteure richtet. Dabei adressieren sie die jeweils nidchsthohere Ebene als
Unterstiitzungsanbieter und formulieren in diesem Zusammenhang zum einen vorga-
ben- und kommunikationsbezogene Erwartungshaltungen u.a. im Hinblick auf die Kli-
rung der rechtlichen Situation zum Einsatz von digitalen Medien (z.B. in Datenschutz-
fragen) oder die transparente und inhaltliche Klarheit im Informationsmanagement
(z.B. in dienstlichen Schulmails) aber auch die Reduktion von Belastung (z.B. ange-
passte Leistungsanforderungen). Zur Bearbeitung der Krisensituation stellen zum an-
deren die Akteure der Meso- und Mikroebene ressourcenbezogene Erwartungen an die
Makroebene des Systems Schule hinsichtlich der materiellen und personellen Ausstat-
tung der Schulen mit z.B. digitalen Endgeréiten oder Schulverwaltungsassistent*innen.

Im Gegensatz zu der deutlich geduflerten Erwartungshaltung gegeniiber dem inner-
halb des Systems Schule vorgesetzten Dienstherren, duflern die befragten schulischen
Akteure keine Bedarfe an (umwelteigene) Unterstiitzungsinitiativen, die gleichzeitig von
aulerschulischen Akteuren angeboten wie auch von diesen in der schulischen Umwelt
durchgefiihrt werden. Dagegen werden einige Bedarfslagen genannt, die den Fokus auf
hybride Formen der Unterstiitzung legen. Dabei erwarten die schulischen Akteure ex-
terne Unterstiitzung bei der sachgeméafien Bereitstellung und der kompetenten Beglei-
tung digitaler Endgeréte zur Einrichtung und Aufrechterhaltung digitaler Lehr- und
Lernorte sowie im Umgang mit digitalen Medien zur wirkungsvollen Nutzung im Dis-
tanzunterricht.
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6. Diskussion und Ausblick

Ausgehend von der grundlegenden Fragestellung nach der Sammlung und Systemati-
sierung von fiir schulische Akteure in Zeiten der Krise relevanten Unterstiitzungsini-
tiativen wird deutlich, dass die unterschiedlichen Akteuren auf der Meso- und Mikro-
ebene des Systems Schule vielfiltige Unterstiitzungsinitiativen wahrgenommen haben,
die sich im Kern auf zwei Gegenstandsbereiche konzentrieren, die einerseits den schlie-
Bungsbedingten Wegfall des Lehr- und Lernortes Schule (vor allem durch Angebote
von infrastrukturellen Moglichkeiten der Kommunikation und des digitalen Arbeitens)
kompensieren und andererseits Unterstiitzung zur Ausgestaltung und Begleitung (digi-
talgestiitzter) Lehr- und Lernprozesse im Distanzunterricht bieten. Die Auflistung der
genannten Unterstiitzungsinitiativen verfolgt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit und
lasst sich — unter dem Vorbehalt des explorativen Charakters der Studie - als Ausdruck
der akteursspezifischen Krisendeutung verstehen. Demzufolge haben die schulischen
Akteure wahrend der kritischen Phase der erzwungenen Distanzbeschulung insbeson-
dere die benannten Angebote auf Grundlage ihrer individuellen Bedarfslagen als unter-
stiitzend wahrgenommen. Demgegeniiber kann vor dem Hintergrund der theoretischen
Ausfithrungen zum Krisen- und Unterstiitzungsbegriff die Nicht-Nennung von Initiati-
ven, die dieselben oder auch andere Gegenstandsbereiche fokussieren, nur bedingt als
Unkenntnis dieser betrachtet werden. Dies muss vor allem auf der Folie der subjektiven
Krisenwahrnehmung der handelnden Akteure auch als nicht (unmittelbar) relevante
Unterstiitzung interpretiert werden. Dariiber hinaus lassen sich die (nicht) identifizier-
ten Initiativen der schulischen Akteure nur unter Beriicksichtigung des zeitlichen und
raumlichen Verlaufs der Krise einordnen. Entsprechend missen die Befunde der vor-
liegenden Studie immer als Momentaufnahme - bezogen auf den Zeitraum der Schul-
schliefung und des Distanzunterrichts — betrachtet werden.

Aus einer mehrebenenbezogenen Betrachtung von Schulentwicklung in Krisenzei-
ten erscheint zudem die Frage relevant, wo sich die Anbieter der Unterstiitzungsange-
bote im Handlungsfeld von System und Umwelt verorten lassen. Die Systematisierung
entlang der drei Kategorien systemimmanente, umwelteigene oder hybride Unterstiit-
zung offenbart, dass sich Schule in der Krise vermehrt auflerschulischen Akteuren ge-
offnet und auch solche Angebote aus dem schulischen Umfeld in das System Schule
implementiert hat. Diese in Teilen unkontrollierte Offnung nach auflen steht im Gegen-
satz zu der eher auf Standardisierung zielenden Steuerungsstrategie vor der durch die
Corona-Pandemie ausgelosten Krisensituation und wird sich daher auch in der Folge-
zeit voraussichtlich auf Schule auswirken. Dies kann am Beispiel der unter dem kri-
seninduzierten Handlungsdruck an den Einzelschulen eingefithrten Lernplattformen
und den in diesem Zusammenhang nicht vorhandenen systemimmanenten Krisen-
bearbeitungsoptionen verdeutlicht werden. Obzwar die Bereitstellung eines digitalen
Lernmanagementsystems durch die landeseigene digitale Schulplattform Logineo NRW
den Schulen bereits seit 2015 in Aussicht gestellt wurde, stand diese jedoch im Mairz
2020 noch immer nicht zur Verfiigung. Dadurch waren die schulischen Akteure auf
der Meso- und Mikroebene nach der abrupten Schulschliefung dazu gezwungen, in
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Einzelentscheidung Lehr- und Lern-Plattformen (z.B. I-Serv oder Moodle) und Kom-
munikationssoftware (Zoom, Skype, Adobe Connect, etc.) auszuwéhlen und schulweit
einzufiihren. Dies hat zur Folge, dass nun an vielen Standorten funktionierende Lésun-
gen etabliert wurden, die (kiinftig) in Konkurrenz zu Logineo treten und somit mog-
licherweise die Implementation von Logineo als gemeinsame Arbeitsplattform fiir alle
Schulen in NRW erschweren werden. Es ist zu erwarten, dass die im jeweiligen Kontext
der Einzelschulen unter den subjektiven Eindriicken der Krise eingeleiteten Innovati-
ons- und Modernisierungsprozesse (kiinftig) vermehrt zu Reibungen bei (nachgelager-
ten) Steuerungsvorhaben der Makroebene fithren werden. So verweist das Beispiel auch
auf das Spannungsfeld der im Zuge des New Public Managements forcierten Eigenver-
antwortung von Schulen und der Bestrebung nach einer vereinheitlichenden, objekti-
ven Krisenbewiltigung. Die individuelle Bewiltigungsstrategien entsprechen — nicht
zuletzt auch aufgrund der heterogenen Ausgangslagen der Einzelschulen - keiner stan-
dardisierten Losung, umso weniger sie in Krisenzeiten mit der Offnung von Schulen
fiir umwelteigene und hybride Unterstiitzungsinitiativen einhergehen.

Zugleich unterstreicht die Auswertung der formulierten Unterstiitzungsbedarfe der
schulischen Akteure auf der Meso- und Mikroebene den Wunsch nach systemimma-
nenten Loésungen, die jeweils in der Logik von Dienstvorgesetzten an die nichstho-
here Ebene adressiert werden. Das betriftt insbesondere die Bereitstellung erforderli-
cher (materieller wie personeller) Ressourcen. Dabei folgen sie einerseits dem formalen
rechtlichen Rahmen, der klassischerweise festlegt, dass der Schultrager fiir die dufleren
Schulangelegenheiten und damit auch fiir die Bereitstellung des Lehr- und Lernortes
(raumliche und sdchliche Ausstattung) verantwortlich ist, andererseits vermengen sich
beim Angebot und der Nutzung digitaler Lehr- und Lernorte bspw. bei einer Lernplatt-
form duflere und innere Schulangelegenheiten und damit méoglicherweise auch tradi-
tionelle Zustidndigkeiten insofern, als zwar deren Bereitstellung vom Schultriager finan-
ziert, die Sicherstellung der Expertise fiir einen kompetenten Umgang der Lehrkrafte
damit jedoch der Schulaufsicht zuféllt.

Der starke Fokus bei den zukiinftigen Bedarfslagen der schulischen Akteure auf
Unterstiitzung zur Kompensation des weggefallenen Lehr- und Lernortes kann - in der
Antizipation auf eine mdogliche zweite Welle der Pandemie im Herbst/Winter 2020/21
unter dem Problembewusstsein zum Befragungszeitpunkt nach den Sommerferien — als
Reaktion auf den Wunsch gesehen werden, nicht zweimal in die gleiche Krise zu ge-
raten. Stattdessen mochten sowohl Schulleitungen als auch Lehrkrifte bei neuerlichen
Schulschlieffungen nicht erneut in ein Gefithl der Ohnmacht versetzt werden und die
dann auflaufenden Herausforderungen proaktiv und selbstwirksam aus einer entspre-
chend adaptierten professionellen Souverénitiat heraus bewaltigen zu kénnen. Das Vor-
handensein der erforderlichen (infrastrukturellen) Ressourcen, um in Distanz unter-
richten zu konnen, wiirde Lehrkréfte dazu befdhigen, das Kerngeschift ihrer Profession
auch in Zeiten einer Schulschlieffung eigenstindig und der jeweiligen individuellen Si-
tuation angemessen zu realisieren. Dies scheint auch angesichts von regional variie-
renden Auspragungen des Pandemiegeschehens sowie des Subsidiaritdtsprinzips nach-
vollziehbar: Schulen sind im zeitlichen und regionalen Verlauf der Pandemie sowie in
Abhiéngigkeit der schuleigenen Ressourcen und Kontexte in unterschiedlichem Aus-
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maf} von den Auswirkungen der Covid-19-Pandemie betroffen und erfahren die da-
durch ausgeloste Krise auch individuell hochst unterschiedlich. Demnach miissen die
handelnden Akteure auf der Meso- und Mikroebene des Systems Schule auch iiber die
Legitimation verfiigen, entsprechend unterschiedlich auf die jeweiligen Krisensituatio-
nen reagieren zu kénnen, statt durch die Makroebene objektiv vorgegebene, allgemein-
giiltige Krisenbewdltigungsstrategien umsetzen zu miissen, die die spezifische Storung
der Ordnung und Funktionalitit von (Einzel-)Schulen verkennt.
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Schule und Unterricht im angepassten Regelbetrieb

Analyse und Reflexion Corona-bedingter (Teil-)SchlieBungen
von Schulen anhand der COSMO-Befragung in NRW

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird auf der Grundlage der auf Nordrhein-Westfalen (NRW) bezo-
genen Daten der Corona-Schnellmeldung online (COSMO) fiir den Zeitraum des an-
gepassten Regelbetriebs (Phase 3) untersucht, ob und wie sich die dort registrierten
(Teil-)Schulschliefflungen durch pandemiebezogene bzw. schulische Kontextfaktoren er-
klaren lassen. Die (Teil-)Schlieffungen von Schulen in NRW sind das Ergebnis eines
Abwiagungsprozesses der Schulleitung in Abstimmung mit dem Schultriger wie der
Schulaufsicht. Der Beitrag geht der Frage nach, inwiefern sich Erkldrungszusammen-
hénge aus relevanten Kontextfaktoren wie dem kommunalen Infektionsgeschehen, der
Schulform oder dem spezifischen Einzugsgebiet der Schule zeigen. Die Befunde werden
eingeordnet und vor dem Hintergrund der Rahmenbedingungen der Organisation von
Schule und Unterricht in NRW sowie mit Blick auf die mit den COSMO-Daten verfolg-
ten Zielstellungen im Mehrebenensystem Schule diskutiert. Die vorgelegten Ergebnisse
zeigen, dass sich auf der Grundlage der COSMO-Daten wichtige Erkenntnisse iiber den
Einfluss der Pandemie auf das Bildungssystem gewinnen lassen, die auch geeignet sind,
zur Vorbereitung von Steuerungshandeln beizutragen.

Schlagworter: angepasster Regelbetrieb; Bildungsungleichheit; Schulleitung; Schul-
schliefung

1. Einleitung

»Angepasster Regelbetrieb® ist der terminus technicus fir die Phase des Schule-Haltens
zwischen dem ersten und dem zweiten Lockdown von Juni (Grundschule) bzw. August
(Sekundarstufe I & II) bis Mitte Dezember 2020 in NRW, auf welches sich die folgen-
den Ausfithrungen beziehen. Der Begrift ,,Regelbetrieb“ macht deutlich, dass in dieser
Phase Schulen wieder gedffnet sind und der Prasenzunterricht fiir alle Jahrgangstufen
den Regelfall darstellt. Angepasst wird dieser Regelbetrieb an die Corona-Pandemie auf
vielfaltige Weise, z.B. durch HygienemafSnahmen und Wechselunterricht. Er beinhaltet
in letzter Konsequenz auch den vollstindigen Riickgriff auf Distanzunterricht bzw. den
Verzicht auf Priasenzunterricht fiir Teilgruppen der Schule oder auch fiir die gesamte
Schule (MSB NRW, 2020a).

Im August 2020 formuliert das Ministerium fiir Schule und Bildung NRW einen
doppelten Anspruch fiir alle Mafinahmen: ,Wir schiitzen [...] die Gesundheit und stel-
len gleichzeitig sicher, dass wir dauerhaft dem Recht unserer Kinder auf Bildung und
Erziehung auch in der Pandemie vollumfinglich Geltung verschaffen konnen® (MSB
NRW, 2020b).
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Im Riickblick betrachtet umreifit dieser Anspruch eher das Spannungsfeld, in dem
sich Schule und Unterricht in den nachfolgenden 18 Wochen bewegen sollten: Der Ba-
lanceakt zwischen Gesundheitsschutz und dem Recht auf Bildung und Teilhabe - be-
gleitet von einer Engfithrung und Neudefinition der Rolle von Schule im 6ffentlichen
Diskurs - musste dabei in erster Linie von den Schulen lokal bewiltigt werden. Eine
Beurteilung der Auswirkungen dieses Balanceaktes steht noch aus, jedoch kann sie
nicht losgeldst von einer Diskussion erfolgen, die sich mit dem Beginn der Pandemie
immer weiter verstirkt hat und in der Frage gipfelt: Verstirken SchulschliefSungen Bil-
dungsungleichheit?

Der folgende Beitrag greift beide Aspekte auf, indem er das Phidnomen der (tau-
sendfachen) (Teil-)Schulschlieffungen im Rahmen des ,angepassten Regelbetriebs“ in
Hinblick auf die Entwicklung von Bildungsungleichheit hin untersucht.

Dazu werden in einem ersten Schritt (Kapitel 2) die spezifischen Rahmenbedin-
gungen der Organisation von Schule und Unterricht seit August 2020 in den Blick ge-
nommen. Die anschlieflenden Schritte konzentrieren sich auf statistische Analysen der
SchulschlieBungen. Ausgehend von einer Vorstellung und Einordnung potenzieller
Kontextfaktoren der (Teil-)Schlieffungen (Kapitel 3) sowie einer Vorstellung der Daten-
grundlage und Auswertungsmethodik (Kapitel 4) werden die Ergebnisse prisentiert
(Kapitel 5), diskutiert und eingeordnet (Kapitel 6).

2. Rahmenbedingungen fiir Schule und Unterricht vom
Schuljahresbeginn 20/21 bis zum zweiten Lockdown

Tatséchlich war der Rahmen des ,,angepassten Regeltriebs, wie er durch das Schulmi-
nisterium NRW vorgegeben wurde, nicht so statisch, wie es Anfang August 2020 er-
scheinen mochte. Vielmehr sind in schneller Folge die Rahmenbedingungen des Schu-
le-Haltens fiir die schulischen Akteure immer wieder neu definiert worden. Eingebettet
in einen neu akzentuierten Diskurs um die Rolle der Schule in der pandemischen Ge-
sellschaft verlagerte sich in der Phase des angepassten Regelbetriebs die Verantwortung
fir den Abwégungsprozess zwischen Gesundheitsschutz und Bildungsrecht auf die Ein-
zelschule (vgl. hierzu den Beitrag von im Brahm, Reintjes & Gorich in diesem Band),
was aus der Perspektive von Schulleitungen, Lehrkriften und Schultrdagern zu erhebli-
chen Belastungen und Herausforderungen fiihrte, an deren erster Stelle die Organisa-
tion von Schule und Unterricht steht.

2.1 Der Diskurs um die Rolle der Schule in der pandemischen Gesellschaft

Durch Corona ist ein zentraler Pfeiler des deutschen Schulbetriebs unvorbereitet ins
Wanken geraten, namlich der gemeinsame Unterricht in der Schule, der auf der Schul-
pflicht beruht. Der Prisenzunterricht — der prézisere, aber in Deutschland vor der Pan-
demie selten verwendete Begriff — ist dabei ein zentraler Pfeiler der deutschen Gram-
matik der Schule, wie sie, ,iber Jahrhunderte [...] unverdndert geblieben ist* (Sliwka
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& Klopsch, 2020, S. 217). Die Entscheidung fiir die Schulpflicht statt der Unterrichts-
pflicht, die Préferierung des Prasenzunterrichts und der Prasenzschule insgesamt ist da-
mit eng mit der gesellschaftlichen Sozialisationsfunktion verbunden, welche Labede
und Idel durch einen coronabedingten Ausfall von Préisenzunterricht gefihrdet sehen
(Labede & Idel, 2020). Die Méglichkeit, Autonomie von der Familie zu entwickeln, so
die Befiirchtung der Autor*innen, ist ohne die Prasenzschule nicht méglich. Die gesell-
schaftliche Sozialisationsfunktion von Schule wurde allerdings im 6ffentlichen Diskurs
nach Beginn der Pandemie nur selten und wenn dann eher implizit thematisiert.

Die Wahrnehmung von Schulschliefung als ,disruptive Intervention (Sliwka &
Klopsch, 2020) bezog sich eher auf andere Funktionen von Schule und war darin glei-
chermaflen von einer Verengung und Neuadressierung der Rolle von Schule in der Ge-
sellschaft gekennzeichnet: Schule gerdt unter dem Druck von SchulschlieSungen ge-
sellschaftlich (neu) als Betreuungsinstitution in den Blick und damit in ihrer Leistung,
berufstitigen Eltern die Erwerbsarbeit innerhalb des Gesundheitssystems wie der Wirt-
schaft zu ermoglichen. Besonders deutlich wird dies durch die Befunde der in diesem
Sammelband vorgestellten Studie von Bremm, Jesacher-Rofiler, Klein und Racherbiu-
mer. Die Autorinnen zeigen, dass die Informationen an Schulen in der Corona-Pan-
demie durch ihre zustindigen Ministerien sowohl in der Schweiz, in Osterreich wie
in NRW (exemplarisch fiir Deutschland) ,,in allen drei Landern ein Primat von Fra-
gen der Sicherstellung der Betreuung fiir ,systemrelevante Berufe’ und Themen rund
um die Leistungsbeurteilung und Abschlussvergabe® umfassten (Bremm et al., 2021,
S. 132). Die hier ebenfalls vorgenommene Betonung der Selektions- und Allokations-
funktion von Schule durch die Frage nach der Grundlage der Vergabe von Berechtigun-
gen angesichts der grundsitzlich verdnderten Situation der Schulorganisation wurde in
Deutschland nicht nur von den politischen Verantwortlichen, sondern auch von Schii-
ler*innen sowie deren Eltern gestellt (vgl. z. B. Labede & Idel, 2020).

Dabei ist bemerkenswert, dass diese Diskussion bereits frith durchaus im Zusam-
menhang mit einer Verstirkung der Bildungsungleichheit durch die Schulschlieffun-
gen diskutiert und von schulischen Akteuren wie der bildungspolitischen Offentlichkeit
adressiert wird. So betont beispielsweise Ende Mai 2020 die Expert*innenkommission
der Friedrich-Ebert-Stiftung (2020) das Erfordernis curricularer Kiirzungen mit der
Begriindung, dass die fiir den Normalbetrieb entwickelten Lehrpldne unter den gege-
benen Bedingungen nicht realisiert werden konnten. Ebenso sei die Bedeutung sum-
mativer Leistungsmessung kritisch zu reflektieren sowie ein umfassendes Konzept zur
Standardsicherung im Schulbereich zu entwickeln, um die krisenbedingt entstandene
Handlungsunsicherheit zu minimieren (FES, 2020). Der Niederschlag dieser und ver-
gleichbarer Diskussionen im politischen Handeln fiir Schule fillt allerdings vergleichs-
weise gering aus.
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2.2 Das Recht auf Bildung im Spannungsfeld zum Gesundheitsschutz

Mit Beginn der Covid-19-Pandemie wurden der Anspruch auf Bildung wie die nord-
rhein-westfilische Verfassung ihn garantiert' sowie die damit verbundenen, seit Jahr-
zehnten etablierten schuladministrativen Zustindigkeiten und Abldufe? disrupiert. ,,Im
Spannungsfeld zwischen dem Recht auf Bildung und der staatlichen Fiirsorge fiir Kin-
der und Jugendliche und deren Familien einerseits und Mafinahmen zum Schutz vor
einer Verbreitung des Coronavirus andererseits wurde mit den Schulschliefflungen im
Mirz 2020 dem Infektionsschutz Vorrang gegeben’, so das Resiimee der KMK (KMK,
2020b).?

Die brisante und verantwortungsvolle Aufgabe, in diesem Kontext die beiden hohen
Rechtsgiiter Bildung und korperliche Unversehrtheit auszubalancieren, kumulierte sich
in erster Linie auf dezentraler Ebene, bei den Schulleitungen vor Ort: Zum 1. August
2020 trat mit einer zweiten Verordnung zur befristeten Anderung der Ausbildungs-
und Priifungsordnung geméfl § 52 SchulG eine gesetzliche Regelung in Kraft, die si-
cherstellen sollte, dass Unterricht in Schulen auch bei einem durch SARS-CoV-2 verur-
sachten Infektionsgeschehen im grofitmoglichen Umfang erteilt wird (MSB, 2020b). Da
Prasenzunterricht der Regelfall ist, kann Distanzunterricht nur als Folge eines unmittel-
baren oder mittelbaren Infektionsgeschehens (z.B. bei Quarantine-Mafinahmen wegen
auflerschulischer Kontakte) an einer konkreten Schule erfolgen. Die Entscheidung tiber
die Einrichtung von Distanzunterricht trifft die Schulleitung. Die Umsetzung erfolgt auf
der Grundlage des organisatorischen und padagogischen Plans der Schule. In der Kri-
se (vgl. dazu den Beitrag von Forell, Matthes und im Brahm in diesem Band) war die
Frage danach, wie die Gesundheitsschutz fiir Schiiler*innen sowie Lehrkrifte mit dem
Recht auf Bildung und Teilhabe in Einklang zu bringen sei, zwar durchaus Gegenstand
offentlicher Auseinandersetzungen und bildungspolitischer Entscheidungen, beantwor-

1 ,Jedes Kind hat Anspruch auf Erziehung und Bildung. Das natiirliche Recht der Eltern, die Er-
ziehung und Bildung ihrer Kinder zu bestimmen, bildet die Grundlage des Erziehungs- und
Schulwesens. Die staatliche Gemeinschaft hat Sorge zu tragen, dafl das Schulwesen den kultu-
rellen und sozialen Bediirfnissen des Landes entspricht.“ (Landesregierung NRW, 1950/2021, § 8
(1). (vgl. hierzu ausfithrlich Wrase, 2020).

2 ,Land und Gemeinden haben die Pflicht, Schulen zu errichten und zu férdern. Das gesamte
Schulwesen steht unter der Aufsicht des Landes. Die Schulaufsicht wird durch hauptamtlich ti-
tige, fachlich vorgebildete Beamte ausgeiibt.“ Landesregierung NRW, 1950/2021, § 8 (3). Zudem
gewihrt Artikel 28 Abs. 2 des Grundgesetzes den Gemeinden das Recht, ,,alle Angelegenheiten
der ortlichen Gemeinschaft im Rahmen der Gesetze in eigener Sache zu regeln.“ Dies umfasst
auch das Schulsystem, fiir welches die kommunalen Gebietskorperschaften als Schultriger zu-
standig sind. Die Zustidndigkeiten von Schulaufsicht, Schultrdager und Schulen orientieren sich
an der in Deutschland tiblichen Differenzierung in innere und duflere Schulangelegenheiten. In-
nere Schulangelegenheiten betreffen insbesondere Ziele, Inhalte und Organisation des Schulun-
terrichts; dafiir ist die staatliche Schulaufsicht (NRW: MSB, Bezirksregierung und Schuldmter)
zustidndig. Bei den duferen Schulangelegenheiten handelt es sich um die Finanzierung und Aus-
stattung der Schulen. Diese wiederum fallen in die Zusténdigkeit der Gemeinden. Die Kommu-
nen kommen auch fiir die Grundstiicke, Gebaude und Sachausstattung der Schulen auf.

3 Die Schliefung der Schulen im Mirz 2020 stiitzte sich auf § 28 Abs. 1 Satz 2 IfSG (Gesetz zur
Verhiitung und Bekdmpfung von Infektionskrankheiten beim Menschen - Infektionsschutzge-
setz) und die nach der Ermichtigungsgrundlage des § 32 IfSG ergangenen Infektionsschutz-
Verordnungen der Bundesldnder.
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tet werden musste sie jedoch im Zuge einer Verantwortungsverlagerung auf die einzel-
schulische Ebene durch die Schulleitungen und Lehrkrifte vor Ort, die zugleich Adres-
saten von in kurzer Folge neu festgelegten Rahmenbedingungen fiir die Organisation
von Schule und Unterricht waren.

2.3 Wahrgenommene Verantwortung auf Einzelschulebene: Organisation von
Schule aus Akteurssicht

Zahlreiche kleinere und groflere empirische Studien erlauben einen Einblick in die
Wahrnehmung schulischer Akteure auf die Herausforderungen des Schule-Haltens in
der Pandemie.

Die Organisation des Schulbetriebs unter den jeweils wechselnden Rahmenbedin-
gungen zdhlt aus der Perspektive von Schulleitungen in Nordrhein-Westfalen (Befra-
gung zwischen Oktober und November 2020) zu den grofiten Herausforderungen ihrer
Tatigkeit (Forsa, 2020a, S. 4). Die grofle Mehrheit der Schulleitungen gibt in dieser Stu-
die zudem an, die ihnen obliegenden Aufgaben zeitlich nicht in der zugewiesenen Lei-
tungszeit erledigen zu konnen (Forsa, 2020a, S. 9). Nicht {iberraschend ist es daher,
dass sich die Bewertung der Schulpolitik in NRW innerhalb dieser Personengruppe
erheblich verschlechtert hat und im November 2020 mit der Schulnote von 4.4 (bun-
desweit 3.9) bewertet wird (ebd., S. 14). In der bereits zitierten internationalen Stu-
die von Bremm et al. in diesem Band zeigt sich zudem, dass sich nur knapp ein Drit-
tel der Schulleitungen in NRW gegeniiber gut Dreiviertel in der Schweiz sowie knapp
der Hilfte in Osterreich durch die Schulaufsicht ausreichend informiert gefiihlt haben,
womit hier inhaltsbezogene Aspekte gemeint sind, denn in NRW sind in diesem Ver-
gleich am weitaus héufigsten Schulmails mit veranderten Anweisungen fiir die Organi-
sation von Schule und Unterricht versendet worden (Bremm et al., 2021, S. 132). ,,Es
verdichtet sich der Eindruck, dass diese Berufsgruppe [der Schulleitungen, Anm. der
Autor*innen] bei dem Erreichen und Zusammenfiithren von extern wie intern benann-
ten Organisationszielen dafiir Sorge zu tragen hat, eine Vielzahl von pandemiebeding-
ten neuwertigen, komplizierten wie komplexen Regelungen nicht nur auszubalancieren,
sondern auch ihrem Kollegium gegeniiber zu vermitteln bzw. zu verantworten’, wie das
S-Clever-Konsortium in einer allerdings nicht auf NRW bezogenen Studie formuliert
(2021, S. 16).

Nicht nur Schulleitungen, auch Lehrkréfte fithlen sich in ihrer Berufsausiibung und
neuen Verantwortungsiibernahme belastet. Eine bundesweite Lehrkriftebefragung (Be-
fragungszeitraum Dezember 2020) zeigt, dass die grofiten Herausforderungen dieser
Akteursgruppe die ,,pandemiebedingten Mafinahmen und den Schutz vor Ansteckung,
gefolgt von diversen Problemen rund um die Unterrichtsorganisation [sind]. Von gro-
flen Herausforderungen berichten die Lehrerinnen und Lehrer auflerdem in Bezug auf
die politischen Beschliisse und die damit zusammenhidngende Kommunikation® (For-
sa, 2020b, S. 2).

Als weitere relevante Akteure in der Zeit des angepassten Regelbetriebs sind die
Schultrdger zu sehen. Denn in die Organisation von Schule sind ,innere und duflere
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Schulangelegenheiten in der Praxis kaum zu trennen® (Hebborn, 2021, S. 5). Der Stad-
tetag als Reprdsentant der kommunalen Schultriger kritisiert ebenso wie die Lehrkrafte
die Kurzfristigkeit der Anordnungen seitens der obersten Schulaufsicht, da die kommu-
nalen Umsetzungsmoglichkeiten dadurch erheblich eingeschrankt werden (ebd., S. 4).

Der knappe Blick auf die Entwicklung der Rahmenbedingungen fiir den Unter-
richt ,,im angepassten Regelbetrieb® hat ein Bild gezeigt, dass die Verantwortung fiir
die Sicherstellung des Einklangs von Gesundheit und Recht auf Bildung im Wesentli-
chen von den Schulen vor Ort geschultert werden musste und von schnell wechselnden
und kurzfristig kommunizierten Regeln fiir die Organisation von Schule und Unter-
richt begleitet war. Der offentliche Diskurs mit seiner Fokussierung auf die Betreuungs-
und Selektionsfunktion von Schule iibte ebenfalls Druck aus. Schliellich forderten auch
die nicht nur technisch unzureichenden und lokal durchaus unterschiedlich ausgeprag-
ten Rahmenbedingungen fiir den Distanzunterricht sowohl auf Seiten der Lehrkraf-
te als auch auf Seiten der Schiiler*innen enorme Anpassungsleistungen. Der Eindruck
auflergewohnlicher Belastung und Planungsunsicherheit charakterisiert daher insge-
samt die Zeit zwischen Schuljahresbeginn im August und zweitem Lockdown im De-
zember 2020.

Dies alles erscheint geeignet, lokale Unterschiedlichkeiten in den Rahmenbedingun-
gen von Bildung unter Pandemiebedingungen zu beférdern und in letzter Konsequenz
zu einer Vergroflerung von Bildungsungleichheit beigetragen zu haben. Die Untersu-
chung der (Teil-)Schulschlieffungen steht daher im Kontext der Frage, ob sich in diesen
Konkretisierungen lokaler Entscheidungen im Rahmen des ,angepassten Regelbetrie-
bes“ Muster erkennen lassen, die Riickschliisse auf die Auswirkungen der Pandemie auf
die Bildungsungleichheit zulassen.

3. Datengrundlagen und Methoden

In seiner Beantwortung der Kleinen Anfrage 4600 vom 13. Oktober 2020 im nord-
rhein-westfilischen Landtag verdffentlichte das Schulministerium NRW am 11. Novem-
ber 2020 eine 1588 Fille umfassende Liste von ,,Schulen mit Teilschlieffung und voll-
standiger Schlieffung® (Landesregierung NRW, 2020). Erste Probeauswertungen durch
die Autor*innen dieses Beitrags liefen schnell den Eindruck entstehen, dass die (Teil-)
SchulschlieBungen nicht {iber alle Schulformen und Standorte gleichméflig verteilt wa-
ren und neben dem epidemiologischen Einfliissen noch durch andere Faktoren be-
einflusst sein konnten - ein Eindruck, den die weitere Analyse bestitigen wird. Bevor
diese Analyse vorgestellt wird, werfen die beiden nachfolgenden Kapitel einen einge-
henderen Blick auf die COSMO-Befragung und widmen sich der Frage, welche (mess-
baren) Kontextfaktoren Einfluss auf die Schulschlieffungen gehabt haben kénnten.
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3.1 Datengrundlage Corona-Schnellmeldung online (COSMO)

Die in der Liste der Kleinen Anfrage veroffentlichen (Teil-)Schulschlieffungen speist
sich aus den Daten der sogenannten COSMO-Befragung (,,Corona-Schnellmeldung on-
line®). Diese neue Datenerhebung an Schulen wurde wihrend der Pandemie-Zeit in al-
len Bundesldndern implementiert. Die daraus gewonnenen Daten fiir 6ffentliche Schu-
len werden kumuliert sowohl bundesweit als auch fiir NRW veroffentlicht (KMKa, o.].;
MSB, 2020b sowie o.J.b; Landesregierung NRW, 2020). Das Schulministerium NRW
verweist darauf, dass die COSMO-Daten ,,nach dem Ablauf der Eingabefrist statistisch
ausgewertet und den zustiandigen Stellen der Schulverwaltung zur Verfiigung gestellt”
werden (MSB NRW, o.].a). Die Landeregierung offeriert sie im Februar 2021 sogar als
»wichtige Grundlage fiir die von der Landesregierung in den kommenden Wochen zu
treffenden Entscheidungen® (MSB NRW, 2021a).

Der COSMO-Fragenkatalog, der jeden Mittwoch durch die Schulen beantwortet
wurde, umfasst Angaben zum Unterrichtsbetrieb, absenten Schiiler*innen (aufgefachert
nach Jahrgangsstufen), zu absenten Lehrkriften, zu Hygienestandards und Infektions-
schutz sowie zu Corona-Testungen (MSB NRW, o.].a). Fiir die nachfolgenden Analysen
wurden seitens des Schulministeriums die Daten bis zum zweiten Lockdown (50. KW)
zur Verfiigung gestellt.

3.2 Potenzielle Kontextfaktoren fiir (Teil-)SchlieBungen von Schule

Die Auswertung der COSMO-Daten in Kapitel 5 soll den Verlauf der (Teil-)SchliefSun-
gen der Schulen beschreiben und zweitens der Frage nachgehen, welche Faktoren im
Zeitraum des angepassten Regelbetriebs mit den Schulschlieffungen zusammenhéngen.
Potenzielle (messbare) Erkldrungsfaktoren sind folgende:

1) Das Infektionsgeschehen (in der Kommune)

Die Berichterstattung des Robert Koch Instituts (RKI) hat iiber die gesamte Phase der
Corona-Pandemie gezeigt, dass das Infektionsgeschehen regional und lokal sehr unter-
schiedlich ausféllt. Es ist daher anzunehmen, dass die Corona-Inzidenz des sozialen
Umfeldes der Schule ein potenzieller Erklarungsfaktor ist. Diese wird fiir NRW auf
Ebene der Stadte und Landkreise berichtet und liegt tagesgenau vor.

2) Voraussetzungen der Schulen

Die Wahrscheinlichkeit von Infektionen in der Schule hingt neben dem Hygienekon-
zept wahrscheinlich auch von der Gréfle der Klassenrdume, der Liiftungsmoglichkei-
ten, den Klassengrofien ab. Auch sind neben diesen genannten einzelschulischen Fakto-
ren solche der Schulformzugehoérigkeit denkbar. Grundschulen werden durchschnittlich
von deutlich weniger Schiiler*innen (und in groflerer regionaler Ndhe zum Schulstand-
ort) als beispielsweise weiterfithrende Schulen besucht. Gymnasien und Gesamtschulen
sind in aller Regel in der letzten Gruppe deutlich groflere Einheiten als Haupt-, Real-
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und Sekundarschulen. Berufskollegs sind ebenfalls grofie Institutionen mit einer iber-
regionalen Schiilerschaft, die allerdings nicht vollstindig jeden Tag in der Schule ist.
Wegen der angefithrten Griinde ist in der Analyse zum einen zwischen Schulformen
sowie zwischen Grund- und weiterfithrenden Schulen zu unterscheiden, zum anderen
ist bei allen Schulen die Schulgréle zu beriicksichtigen, da groflere Schulen einem gro-
Beren Infektionsrisiko ausgesetzt sind.

3) Soziale Faktoren im Umfeld der Schule

Schulen verfiigen tiber ein spezifisches Einzugsgebiet, aus welchem die Schiilerschaft
stammt. Dieses wird in NRW im Standorttypenkonzept zur fairen Riickmeldung der
Lernstandserhebungen abgebildet. Als Indikatoren flieflen u.a. der Anteil an Minder-
jahrigen in SGB-II-Bedarfsgemeinschaften im néheren Schulumfeld sowie der Anteil an
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund an den jeweiligen Schulen ein. Es ist davon
auszugehen, dass Armut und beengte Wohnverhiltnisse mit einer grofieren Vulnerabili-
tat gegeniiber dem Infektionsgeschehen einhergehen. Dariiber hinaus sind auch die Fa-
milien in herausfordernden Quartieren durchschnittlich gréler, sodass der Besuch ver-
schiedener Bildungseinrichtungen durch verschiedene Familienangehorige zur gleichen
Zeit das Infektionsrisiko vergroflern kann. Uber die Standorttypen sollen solche etwai-
gen Einfliisse in der Analyse statistisch kontrolliert werden.

4) Das Entscheidungsverhalten der Schulleitung in Kooperation mit dem Schultriger

Da an der Einzelschule vor Ort in Kooperation mit dem Schultrager, der zugehorigen
Schulaufsicht sowie dem kommunalen Gesundheitsamt die konkrete Entscheidung tiber
das Offenhalten oder (Teil-)Schlieflen der Schule getroffen wird, ist mit schulindividu-
ellen und/oder schultrdgerindividuellen Erkldrungsfaktoren zu rechnen.

3.3 Methode und Fragestellungen

Die folgende Untersuchung basiert auf COSMO-Daten auf der Ebene einzelner Schu-
len fiir die Kalenderwochen 33 bis 50, also dem Zeitraum zwischen den beiden Schul-
schlieBungsphasen, in der Phase des angepassten Regelbetriebs. Ausgewertet werden
die Informationen zu den stichtagsbezogenen SchulschliefSungen, die mehrheitlich Teil-
schlieSungen, in kleineren Teilen auch SchliefSungen der gesamten Schule sind. Als
Stichtag der Erhebung gilt immer der jeweilige Mittwoch in der Kalenderwoche. Eine
deskriptive Darstellung des Anteils der Schulschlieffungen iiber den betrachten Zeit-
raum ermoglicht dabei z.B. fiir einzelne Schulen die Dauer der Schliefflungen nach-
zuvollziehen, da die Erhebung wochentlich erfolgt und die durch Corona bedingten
(Teil-)SchlieBungen mehrtégig sind.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die gemeldeten schulformspezifischen (Teil-)
Schlieflungen. Erkennbar ist, dass die gemittelte Anzahl an Schulschlieffungen bei den
weiterfithrenden Schulen insgesamt etwas hoher liegt als im Primarbereich. Hier fallen
insbesondere die Gesamtschulen und Hauptschulen auf, sie weisen im Mittel einen ho-
heren Wert auf als die Realschulen, Sekundarschulen und Gymnasien. Bezogen auf die
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Anzahl an Schulen haben allerdings die Berufskollegs die meisten gemeldeten Schul-
schlieBungen zu verzeichnen. Sie sind von ihrer Struktur her jedoch nicht ohne Wei-
teres mit den anderen allgemeinbildenden Schulformen zu vergleichen. Sie subsum-
mieren eine Vielzahl von ganz unterschiedlichen Bildungsgingen, die teilweise eine
zeitgleiche Qualifizierung im beruflichen als auch im allgemeinbildenden Bereich er-
moglichen. Uber die strukturell sehr heterogene Schiilerschaft liegen im Vergleich zu
den anderen Schulformen im Sekundarbereich nur wenig Informationen vor. Hier wi-
ren separate Analysen notwendig. Die weitere Untersuchung beschrinkt sich daher aus-
schlieSlich auf die allgemeinbildenden Schulformen im Primar- und Sekundarbereich,
die Berufskollegs als auch die Forderschulen werden nicht behandelt.

Tabelle 1: Anzahl der erfassten (Teil-)Schulschliefungen pro Schulform fiir die Kalender-

wochen 33 bis 50
Anzahl gemeld.

(Teil-)Schul- Anzahl

schlieBungen Schulen m SD
Grundschulen 2782 2712 1.03 1.38
Primusschule 7 5 1.40 1.67
Hauptschule 236 179 1.32 1.33
Realschule 373 332 1.12 1.80
Sekundarschule 108 107 1.01 1.26
Gesamtschule 629 318 1.98 2.15
Gemeinschaftsschule 0 1 0.00 -
Gymnasium 614 503 1.22 1.58
Berufskollegs 753 243 3.10 2.87
Schule fir Kranke 23 31 0.74 1.46
Férderschule im Bereich Realschule 1 1 1.00 -
Forderschule im Bereich Gymnasium 1 1 1.00 -
Foérderschule im Bereich Berufskollegs 2 3 0.67 1.15

Quelle: COSMO-Datensatz (eigene Berechnungen)

Der Datensatz umfasst fiir NRW 2717 offentliche Grundschulen (inkl. Primusschulen)
und 1440 weiterfithrende allgemeinbildende Schulen. Vorgesehen war, dass alle Schu-
len fiir die jeweilige Kalenderwoche den Schulbetrieb melden. Insofern tauchen die ein-
zelnen Schulen als Quelle mehrfach auf. Einige Schulen machten aber in machen Ka-
lenderwochen zum Schulbetrieb keine Angaben, so dass im Datensatz teilweise auch
Liicken sind.*

4 Bei den Schulen im Primarbereich lag der Anteil fehlender Werte bei 11.5 Prozent, bei den wei-
terfithrenden Schulen bei 14.4 Prozent. Im Primarbereich lag zudem der Anteil bei einem un-
glinstigen Standorttypen 5 bei 11.8 Prozent und damit minimal hoher als bei einem Standorttyp 1
mit 8.5 Prozent. Bei den weiterfithrenden Schulen lie8 sich keine Variation mit dem Standorttyp
der Schule erkennen. Von einer Imputation der Werte wurde bei den Analysen abgesehen.
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In einem ersten Zugang wird der Frage nachgegangen, wie sich, differenziert fiir
die Grund- und die weiterfithrenden Schulen, Umfang, Dauer und Verlauf der Schul-
schliefungen im Zeitverlauf beschreiben lassen. In einem zweiten Zugang wird auf
der Grundlage einer Sequenzanalyse gepriift, inwieweit sich bei den coronabedingten
Teil- und vollstindigen Schlieffungen zeitliche Muster und Schultypen ergeben und ob
sich Zusammenhénge mit relevanten Kontextfaktoren (vgl. Kapitel 3.3) zeigen. Die Se-
quenzanalyse ist ein modernes statistisches Verfahren zur Mustererkennung in Daten,
wobei das Format durch eine begrenzte Anzahl an Zustdnden, die in einer Reihung
folgen, gekennzeichnet ist (vgl. Jackle, 2017). Im Gegensatz zu anderen statistischen
Langsschnittverfahren, wie etwa die Verweildaueranalyse, steht bei der Sequenzana-
lyse nicht nur der Ubergang von einem Zustand in den anderen, sondern vor allem
die Reihenfolge der Zustinde und die dadurch entstehenden verschiedenen ,,Muster®
von Verldufen im Fokus. Die Sequenzanalyse wurde Mitte der 1970er Jahren im Rah-
men von Analysen des Genoms (DNA) von Lebewesen entwickelt (z.B. Sanger & Coul-
son, 1975), wird aber seit geraumer Zeit in den Sozialwissenschaften (z.B. Jackle, 2017,
S. 333; Schripler, Schripler & Wagner, 2019) verwendet.

Um die Sequenzanalyse durchfithren zu kdnnen muss zunichst geklart werden, wel-
che Zustinde die Untersuchungsobjekte annehmen und in welchem Zeitrahmen sie
wechseln kénnen. Als Zustinde wollen wir nur zwischen ungestorten Schulbetrieb in
Prasenz und Schulen mit Teil- oder vollstindigen SchliefSungen unterscheiden. Der
Zeitrahmen ist durch die betrachteten Kalenderwochen vorgegeben. Die Zustidnde tiber
die Zeit (,,offen’, ,geschlossen®) bilden jene Sequenzen, die statistisch analysiert werden.
Die Dauer der jeweiligen Sequenzen geht bei der spiteren Analyse mit ein.

In weiteren Schritten wird untersucht, inwieweit der kumulierte Anteil an corona-
bedingten Teil- und vollstandigen Schlieffungen durch die wochentlich gemittelte Inzi-
denz im Kreis, die Schulgroéfe sowie einem Standortfaktor, der die soziale Herausforde-
rung an den Schulen beschreibt, erkldren lasst.

4. Ergebnisse

Folgend wird der Schulbetrieb der Grund- und weiterfithrenden Schulen von Kalender-
woche 33 bis 50 des Jahres 2020 deskriptiv auf der Grundlage der COSMO-Daten fiir
offentliche Schulen beschrieben (Kapitel 4.1) und anschlielend mégliche Zusammen-
hinge mittels einer Sequenzanalyse gepriift (Kapitel 4.2).
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4.1 Deskriptive Befunde

Anteil der coronabedingten (Teil-)SchulschliefSungen im zeitlichen Verlauf

Tabelle 2 zeigt fiir jede Kalenderwoche die Anzahl der in den COSMO-Daten enthal-
tenden Schulen mit ungestértem Prasenzunterricht, sowie die Anzahl an Teil- und voll-
standigen Schlieffungen. Es zeigt sich, dass tiber den gesamten betrachteten Zeitraum
hinweg vollstandige SchliefSungen sehr selten und eher die Ausnahme sind. Sie werden
daher in der folgenden Analyse nicht gesondert betrachtet.

Tabelle 2:  Teil- und vollstindige SchliefBungen an allen hier betrachteten Schulen

SchlieRungen

Kalenderwoche keine teil vollstandig
33 3410 25 4
34 2645 52 3
35 3528 126 5
36 3717 101 3
37 4384 81 4
38 3681 119 5
39 4205 171 10
40 3519 235 5
41 3507 280 8
42

- Herbstferien

44 3663 40 0
45 3339 432 6
46 3065 652 10
47 3149 703 8
48 3178 653 13
49 3740 539

50 3775 557

Quelle: COSMO-Datensatz (eigene Berechnungen)

Anteil der coronabedingten (Teil-)SchulschliefSungen im zeitlichen Verlauf fiir die Grund-
und weiterfiihrenden Schulen

Abbildung 1 zeigt die Anteile der (teil-)geschlossenen Schulen differenziert nach
Grundschulen und weiterfithrenden Schulen im Zeitverlauf. Bis zu den Herbstferien in
Kalenderwoche 42 und 43 steigen die Anteile der Schlieffungen bei den Grundschulen
auf 5.7 Prozent und die der weiterfithrenden Schulen auf 11.3 Prozent an. Direkt nach
den Herbstferien sind bei beiden Kategorien nur ca. 1 Prozent der Schulen von Schlie-
Bungen betroffen. Dieser Anteil steigt allerdings bei den weiterfithrenden Schulen bis
KW 46 auf einen Maximalwert von 23.2 Prozent und bis KW 47 bei den Grundschu-
len auf 17.1 Prozent.

289
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Abbildung 1:  Anteil der gemeldeten (teil-)geschlossenen Schulen nach Schulform
Quelle: COSMO-Datensatz (eigene Berechnungen)

Dauer der coronabedingten (Teil-)SchulschliefSungen im zeitlichen Verlauf

Die Tabellen 3 und 4 zeigen die kumulierten Anzahlen an coronabedingten Teil- und
vollstandigen Schlieffungen von allen hier betrachteten Schulen, die an den wéchentli-
chen COSMO-Meldungen teilgenommen haben.’

In KW 33, der ersten Kalenderwoche im Beobachtungszeitraum, wiesen bei den ge-
meldeten Grundschulen nur 17 Schulen SchlieSungen auf, bei den weiterfithrenden
Schulen waren es 12. Bis zu den Herbstferien in KW 42 hatten von den 2501 mel-
denden Grundschulen 2120 (84.8%) bislang keine coronabedingten Beeintrdchtigun-
gen des Prisenzunterrichts, bei den 1294 meldenden weiterfithrenden Schulen hatten
980 (75.7 %) davon bislang keine coronabedingten Ausfille.

5 Da Datensatz teilweise fehlende Werte fiir einzelne Schulen enthilt und der Schulbetrieb in die-
sen Fillen unbekannt ist, werden sie wie Liicken behandelt. Die fortlaufende Kumulation nach
der Liicke orientiert sich dann an dem Wert vor der Liicke. Eine Imputation von Werten wird
nicht vorgenommen.
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Tabelle 3: ~ Kumulierte Anzahl an gemeldeten coronabedingten (Teil-)Schulschlieffungen nach
Kalenderwochen (Grundschulen)

KW 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Meldungen
33 2266 17 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2283
34 1763 27 7 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1797
35 2308 62 14 5 0 0 0 0 0 0 0 0 2389
36 2408 86 29 5 0 0 0 0 0 0 0 0 2528
37 2384 103 38 13 0 0 0 0 0 0 0 0 2538
38 2300 139 47 13 2 0 0 0 0 0 0 0 2501
39 2253 145 74 22 3 0 0 0 0 0 0 0 2497
40 2160 187 87 16 1M 1 0 0 0 0 0 0 2462
41 2120 225 116 22 13 5 0 0 0 0 0 0 2501
42
Herbstferien

43

44 2059 220 116 24 12 6 1 0 0 0 0 0 2438
45 1933 379 136 36 13 7 3 1 0 0 0 0 2508
46 1711 410 230 51 16 9 4 0 1 0 0 0 2432
47 1611 495 297 93 28 17 7 2 0 0 0 0 2550
48 1470 476 385 127 43 18 8 6 1 1 0 0 2535
49 13566 464 422 155 63 24 13 4 6 1 0 2508
50 1284 485 436 192 69 41 14 8 4 2 0 1 2536

Quelle: COSMO-Datensatz (eigene Berechnungen)
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Tabelle 4: Kumulierte Anzahl an gemeldeten coronabedingten (Teil-)SchulschliefSungen nach
Kalenderwochen (weiterfithrende Schulen)
KW 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Meldungen
33 1144 12 0 0 0 0 0 0 0 0 1156
34 875 24 4 0 0 0 0 0 0 0 903
35 1185 46 9 1 0 0 0 0 0 0 1241
36 1200 49 19 2 0 0 0 0 0 0 1270
37 1221 67 17 4 0 0 0 0 0 0 1309
38 1177 95 28 3 1 0 0 0 0 0 1304
39 1127 118 50 10 0 1 0 0 0 0 1306
40 1054 151 69 19 3 0 1 0 0 0 1297
41 980 174 99 28 11 1 1 0 0 0 1294
42
Herbstferien
43
44 967 166 94 26 10 2 0 0 0 0 1265
45 847 257 101 43 16 4 1 0 0 0 1269
46 756 282 151 59 32 11 4 0 0 0 1295
47 684 278 192 83 41 21 8 3 0 0 1310
438 638 262 198 106 54 33 10 6 2 0 1309
49 616 244 198 116 59 45 14 7 7 0 1306
50 567 249 195 132 74 52 26 9 5 5 1314

Quelle: COSMO-Datensatz (eigene Berechnungen)

Nach den Herbstferien sank von Woche zu Woche die Anzahl an Schulen, die bis dahin
einen planmafligen Prasenzunterricht aufwiesen, deutlich. Bis Kalenderwoche KW 50
wiesen auf Basis der Meldungen bei den Grundschulen nur noch 1284 (50.6 %) und bei
den weiterfithrenden Schulen 567 (43.2%) Schulen keine coronabedingten Beeintrich-

tigungen des Schulbetrieb auf.

4.4 Sequenzanalysen

Im nachfolgenden Abschnitt wird gepriift, inwieweit sich zeitliche SchlieSungsmuster
ergeben bzw. bestimmte Schlieungstypen identifizieren lassen. Zeitliche Muster lassen
sich hierbei dhnlich wie genetische Muster in Form von Sequenzen darstellen und ana-

lysieren.®

6  Wir nutzen fiir die Berechnungen das R-Paket TraMineR (Gabadinho et al., 2011a und b). Wir
danken an dieser Stelle auch Sebastian Jeworutzki (Ruhr-Universitit Bochum) fiir hilfreiche
Ratschlage.
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Muster von Schulschlieffungen nach Schulstufen

Abbildung 2 zeigt zur Verdeutlichung des Verfahrens beispielhaft die Sequenzen fiir
die ersten 20 Schulen getrennt nach Grundschulen und weiterfithrenden Schulen. Ins-
gesamt werden die nach Kalenderwochen ausgerichteten Sequenzen von 4157 Schu-
len analysiert. Hierbei wird die Abfolge von den zwei Zustidnden ,Teil- und vollstindi-
ge Schlieffung® (geschlossen) und ,vollstindiger Prasenzunterricht® (offen) betrachtet.
Falls eine Schule in einer Woche keine Daten gemeldet hat, wird ein fehlender Wert
(missing) ausgewiesen. Die Sequenzen weisen in diesem Bereich dann ein grau unter-
legtes Kastchen (,,missing“) auf. In der 42. und 43. Woche waren alle Schulen in Nord-
rhein-Westfalen wegen der Herbstferien geschlossen, der Bereich ist daher ebenfalls
ausgegraut. Wenn Schulen nicht mehr an der Befragung teilnahmen, ist die Sequenz
kiirzer als die beobachteten 18 Kalenderwochen.

Schulen im Primarbereich Schulen im Sekundarbereich
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Abbildung 2:  Zeitliche Sequenzen fiir die ersten 20 Schulen
Quelle: COSMO-Datensatz (eigene Berechnungen)

Der Haufigkeitsplot (Abbildung 3) zeigt den Anteil der (Teil-)SchulschliefSungssequen-
zen Uber die Zeit hinweg. Erkennbar ist, dass nach den Herbstferien die Anteile im Pri-
mar- und Sekundarbereich - wie schon weiter oben gezeigt — sprunghaft angestiegen
sind.
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Abbildung 3: Haufigkeitsplots fiir die SchliefSungssequenzen
Quelle: COSMO-Datensatz (eigene Berechnungen)

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwieweit sich typische Muster in den
Sequenzen identifizieren lassen, bzw. inwieweit die Vielfalt der Sequenzmuster auf we-
nige Verlaufstypen (Cluster) reduzierbar sind, die in sich mdglichst homogen sind.
Wir vergleichen daher die Sequenzen untereinander und fithren eine Clusteranalyse
durch.” Als Ergebnis werden jeweils zwei Cluster vorgeschlagen, die die Sequenzen gut
beschreiben (Abbildung 4).® In Cluster 1 werden Schulen zusammengefasst, die tiber
den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg kaum Beeintrachtigungen im Schulbetrieb
aufweisen. In Cluster 2 sind dagegen die Beeintrdchtigungen erheblich, insbesondere
nach den Herbstferien steigen hier die Anteile der coronabedingten Schlieffungen deut-
lich an.

7  Die Ahnlichkeit bzw. Unihnlichkeit wird im Rahmen der Sequenzanalyse durch eine Form des
Optimal Matching (OM) vorgenommen (Jackle, 2017, S. 344). Als Fusionierungsalgorithmus
benutzen wir mit dem Ward-Verfahren ein hierarchisch agglomeratives Clusterverfahren.

8 Die Festlegung der Clusteranzahl erfolgte vor allem auf Basis geeigneter statistischer Kennwerte.
Hier wurde u.a. der Silhouettenkoeffizient (vgl. Rousseeuw, 1987) verwendet.
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Abbildung 4:  Clusterergebnisse (Cluster 1: kaum Beeintrachtigungen; Cluster 2: erhebliche
Beeintrachtigungen)

Quelle: COSMO-Datensatz (eigene Berechnungen)

Zusammenhang zwischen den (Teil-)SchulschliefSungsclustern und den sozialen Heraus-
forderungen der Schulen

In den Abbildungen 5 und 6 werden die kleinrdumige Verteilung der SGB II-Bedarfsge-
meinschaften sowie die raumliche Verteilung der Grundschulen in den Cluster 1 und 2
in Nordrhein-Westfalen dargestellt. Die soziale Struktur der Einzugsgebiete der Grund-
schulen ldsst sich in den meisten Fillen relativ gut durch die ndhere Umgebung der
Grundschulen beschreiben. Um Anhaltspunkte fiir die soziale Herausforderung der
Schulen zu erhalten, haben wir die Verteilung der SGB II-Bedarfsgemeinschaften in die
Karte integriert (vgl. Jeworutzki & Schrépler, 2020). Erkennbar ist, dass Grundschu-
len des Clusters 2 zu einem groflen Teil in sozial benachteiligten Bezirken zu finden
sind. Dies bestitigt auch eine nachfolgend durchgefiihrte logistische Regression auf die
Wahrscheinlichkeit zu Cluster 2 zu gehoren (Tabelle 5). Als erkldrende Variablen die-
nen die in NRW zur fairen Auswertung der Lernstandsergebnisse Vera 3 und Vera 8
konstruierten Standorttypen sowie die Anzahl an Schiiler*innen pro Schule. Die Stand-
orttypen erfassen zum Zwecke der Vergleichbarkeit den unterschiedlichen sozialen und
kulturellen Hintergrund der Schiilerschaft an den Schulen.®

Die Ergebnisse zeigen, dass die Chance fiir eine Grundschule mit Standorttyp 5 zu
Cluster 2 zu gehoren mehr als doppelt so grofl (e”0.78=2.2) ist, wie fiir eine Grund-
schule in Standorttyp 1. Bei den weiterfithrenden Schulen ist die Chance fiir Schulen

9 Die Konstruktion der Standorttypen basiert in NRW auf einem Indikator fiir Kinderarmut
(SGB-II Quotendichte der Minderjihrigen im Schulumfeld) und dem Anteil an Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund an der jeweiligen Schule. Die Standorttypen stellen Quintile dar.
Wihrend Standorttyp 1 Schulen mit eher geringen sozialen Herausforderungen kennzeichnet,
zeigt Standorttyp 5 besonders hohe soziale Herausforderungen an (vgl. Schrépler & Jeworutzki,
2016).
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mit Standorttyp 5 noch 1,7-fach hoher als fiir Schulen mit Standorttyp 1. Zudem wei-
sen in allen Schulformen groflere Schulen eine hohere Wahrscheinlichkeit auf, zu Clus-
ter 2 zu gehoren. Dies ist plausibel, da mit der Anzahl an Klassen und Schiiler*innen
die Risikogruppe grofier wird.

Abbildung 5:  Verteilung der SGBII-Bedarfsgemeinschaftsquoten in PLZ 8-Bezirken (microm)

Quelle: COSMO-Datensatz; microm und Statistik der Grundsicherung fiir Arbeitsuchende (PEDS); Verteilung der
SGB II-Bedarfsgemeinschaften aus Jeworutzki & Schrapler (2020) (eigene Berechnungen). Gemeindegeometrien:
© GeoBasis-DE / BKG und PLZ8-Geometrien: microm / Micromarketing-Systeme und Consult GmbH
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Abbildung 6:  Verteilung der Grundschulen in den Clustern

Quelle: COSMO-Datensatz; microm und Statistik der Grundsicherung fiir Arbeitsuchende (PEDS); Verteilung der
SGB II-Bedarfsgemeinschaften aus Jeworutzki & Schrépler (2020) (eigene Berechnungen). Gemeindegeometrien:
© GeoBasis-DE / BKG und PLZ8-Geometrien: microm / Micromarketing-Systeme und Consult GmbH

Tabelle 5:  Logistische Regression — Zugehorigkeit zu Cluster 2

Grundschulen Weiterfithrende Schulen

b s.e. z-value P b s.e. z-value p
Intercept -2.27 0.16 -13.86 0.00 -1.13 0.19 -5.81 0.00
Standorttyp 1 (Ref)
Standorttyp 2 0.16 0.16 1.00 0.32 0.03 0.19 0.16 0.88
Standorttyp 3 0.38 0.15 2.54 0.01 0.20 0.19 1.04 0.30
Standorttyp 4 0.60 0.15 3.99 0.00 0.41 0.18 2.22 0.03
Standorttyp 5 0.78 0.15 5.24 0.00 0.51 0.18 2.80 0.01
Schuleranzahl / 100 0.39 0.06 6.92 0.00 0.09 0.02 4.65 0
n 2701 1385
Nagelk.-R? 0.07 0.10

Quelle: COSMO-Datensatz (eigene Berechnungen)
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4.5 Zusammenhang zwischen den (Teil-)SchulschlieBungen und Inzidenzen

Die bisherigen Ergebnisse rekurrieren auf die Wahrscheinlichkeit fiir die Zugehorigkeit
zu einem der beiden Cluster. Sie beschreiben Muster von SchlieBungssequenzen. Die
Zugehorigkeit gibt aber nur einen indirekten Hinweis auf das Vorliegen eines sozialen
Gradienten, d.h., dass Schulen mit besonderen sozialen Herausforderungen im Durch-
schnitt haufiger von den (Teil-)SchliefSungen betroffen sind. Fiir die Schiiler*innen ist
allerdings entscheidend, wie lang der Zeitraum insgesamt ist, in dem sie auf einen Pra-
senzunterricht verzichten mussten. Hier stellt sich die Frage, von welchen Faktoren die-
se kumulierten Schlieffungen abhéngen. In diesem Zusammenhang spielt die Entwick-
lung der 7-Tage-Inzidenz eine entscheidende Rolle.

Die Covid-Fallzahlen werden nach Meldedatum vom RKI als Open-Data-Datensatz
fiir ganz Deutschland tagesgenau auf Kreisebene verdffentlicht. Diese Daten werden
genutzt, um fiir die Kreise in Nordrhein-Westfalen fiir jeden Wochentag die 7-Tage-
Inzidenz zu ermitteln. Diese gilt als eine wesentliche Grundlage fiir die Einschidtzung
der Entwicklung der Corona-Pandemie. Der Wert bildet die Fille pro 100000 Einwoh-
ner*innen in den letzten 7 Tagen ab. Fiir die Berechnung werden die Daten der Be-
volkerungsstatistik des Statistischen Landesamtes Nordrhein-Westfalen (ITNRW) mit
Datenstand 31.12.2019 verwendet."

Die Abbildung 7 zeigt links die tagesgenaue Entwicklung der 7-Tage-Inzidenz fiir
den hier relevanten Zeitraum fiir alle 54 Kreise in Nordrhein-Westfalen sowie rechts
die auf Kalenderwochen gemittelten Werte fiir die Kreise und den Gesamtmittelwert
iber alle Kreise (blaue Linie). Man erkennt einen gemeinsamen Trend in der Entwick-
lung in den Kreisen, aber die Inzidenz variiert regional erheblich. Der deutliche Aus-
schlag Ende Juni 2020 wurde vor allem durch den Ausbruch bei dem Fleischproduzen-
ten Tonnies verursacht. Fiir unsere Analysen verwenden wir die auf Kalenderwochen
und Kreisen gemittelten Werte, sie sollen als erkldrende Variable in die Modellierung
einfliefSen.

Die iiber die Kalenderwochen hinweg gezdhlten (Teil-)Schlieffungswochen der
Schulen sollen modelliert bzw. empirisch erklart werden. Die abhéngige Variable ist
eine Zahlvariable, die keine negativen und nur ganzzahlige Werte annehmen kann.
Da in unserem Fall bis zum Ende des Beobachtungsraums fiir die Gesamtverteilung
eine Uberdispersion vorliegt (der Anteil an Schulen in der Beobachtungszeit mit kei-
nen SchliefSungen ist relativ hoch, siehe Tabelle 4 und 5), konnen wir von einer (zero-
inflated) negativen Binomialverteilung ausgehen (vgl. Cameron & Trivedi, 1986), die
z.B. auch als Schadenzahlverteilung in der Versicherungsmathematik eine wichtige Rol-
le spielt."!

10 Die Berechnung der 7-Tage-Inzidenz erfolgt auf Basis des elektronisch erfassten Meldedatums.
Fiir die aktuelle 7-Tage-Inzidenz werden die Félle mit Meldedatum der letzten 7 Tage gezihlt.
Die Berechnungsweise orientiert sich an dem Vorgehen von Hohle und Meyer (2020).

11 Die Zero-inflated negative Binomialverteilung (ZINB) weist insgesamt drei Parameter und das
Modell zwei Teile auf, die spezifiziert werden. Ein Modellteil erklart die hohe Anzahl an Nullen
im Datensatz, der andere Teil bezieht sich auf das Zahlmodell. Letzteres ist hier von Interesse,
es soll die Anzahl an Schlieffungen erkliaren. Dieser Modellteil wird hier dokumentiert.
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Abbildung 7:  Entwicklung der 7-Tage Inzidenz tagesgenau und nach Kalenderwochen auf
Kreisebene in NRW

Quelle: Robert-Koch-Institut (RKI), dl-de/by-2-0 (eigene Berechnungen)

Durch die mehrfache Messung der Schulen sind die statistischen Einheiten nicht mehr
statistisch unabhingig voneinander. Die sich ergebende hierarchische Struktur der
Daten (Level 1: Messzeitpunkte, Leven 2: Schulen) wird daher im Rahmen einer Multi-
level-Modellierung berticksichtigt.

Die Schitzung der ,zero-inflated negative binomial“ Regression (ZINB) erfolgt mit
dem R-Paket ,,bamlss®, wobei aufgrund der raumlichen Korrelationen der gezéhlten Er-
eignisse eine Spezifikation als geoadditives Regressionsmodell erfolgt (Umlauf, Klein,
Zeileis & Simon, 2019)."? Das geoadditive Modell vereint lineare, nichtlineare und
raumliche Effekte. Die hier verwendeten Regressionsdaten haben folgende Struktur

Vitr X1, 231, 5;),i = 1...,n

Wobei mit i der Beobachtungsindex (Schule), t der Zeitindex (Kalenderwoche), y;; die
Zielvariable (kumulierten (Teil-)SchulschlieSungen einer Schule bis zu einer Kalender-
woche), x; ein Vektor mit zeitkonstanten kategorialen (Standorttypen) und metrischen
Kovariablen (Schulgrofle), z;, ein Vektor mit nichtlinearen Einfliissen, wie die wochent-
lich gemittelten 7-Tage-Inzidenzen pro Kreis und s; der Ort der Beobachtung (Kreis)
ist. Der Teil des Zahlmodells hat somit folgende additive Form

m
Yie = Z Bixij + f1(Zit) + fgeo (i) + u; + €;¢

j=1

12 Das Modell ist aufgrund der vielen Parameter nur sehr aufwendig zu schitzen. Wir danken
Herrn Prof. Dr. Umlauf (Universitit Innsbruck) fiir die Unterstiitzung und die Bereitstellung
des HPC in Innsbruck.
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wobei f3; die zu schitzenden Koeffizienten fiir die Standorttypen der Schulen, f; die zu
schitzende nichtlinearen Funktion, f,, der zu schitzende raumliche Einfluss, u; der
schulspezifische Random-Effect (Clustereffekt) und ¢; eine Storgrofle darstellt. Die
nichtlineare Funktion wird nichtparametrisch und flexibel mit Hilfe von P-Splines (vgl.
Eilers & Marx, 1996) und die raumlichen Effekte mittels Markov-Zufallsfelder model-
liert (vgl. Fahrmeir, Kneib & Lang, 2009). Hinter den raumlichen Effekten verbergen
sich vor allem die im Modell nicht kontrollierten Einfliisse, welche héufig nur lokal auf-
treten und dann eine raumliche Struktur aufweisen.

In Tabelle 6 sind die Ergebnisse des Zdhlmodells jeweils getrennt fiir die Grund-
schulen und weiterfithrenden Schulen dargestellt. Die Schitzungen wurden mit Hilfe
eines MCMC Samplers durchgefiihrt, die ermittelten 95% Credible Intervals sind mit
ausgewiesen. Schulen, die in dem Beobachtungszeitraum von 18 Kalenderwochen we-
niger als 10 Meldungen aufweisen, werden von der Analyse ausgeschlossen, um Proble-
me bei der Schitzung von Varianzen zu verhindern."”

Erkennbar ist, dass im Zahlmodell der Erwartungswert der SchliefSfungen einer
Grundschule mit Standorttyp 5 gegeniiber einer Schule mit Standorttyp 1 um den Fak-
tor eN0.313=1.4 steigt, wenn alle anderen Variablen konstant bleiben. Fiir die weiter-
tithrenden Schulen ist dieser Faktor mit e20.601 =1.82 noch etwas hoher. Die Schulgré-
3e hat ebenfalls einen signifikanten Effekt: Eine Erh6hung um 100 Schiiler*innen fiihrt
dazu, dass im Zahlmodell der Erwartungswert fiir Schulen mit SchlieSungen bei den
Grundschulen um das 1,23-Fache ansteigt. Bei den weiterfithrenden Schulen fiihrt die-
se Erhohung nur zu einem Anstieg um das 1,07-Fache.

Tabelle 6:  Schitzung der fixen Parameter des Zéhlmodells der ZINB Regression fiir die (Teil-)
Schliefungen an den Grundschulen

Grundschulen - Zahimodell Weiterfithrende Schulen — Zahimodell
Parameter Estimate 95% CI Estimate 95 % ClI
Intercept -1.250 -1.348 -1.156 -0.989 -1.076 -0.899
Standorttyp 1 (Ref.)
Standorttyp 2 0.025 -0.053 0.094 0.103 0.024 0.186
Standorttyp 3 0.225 0.159 0.297 0.128 0.047 0.214
Standorttyp 4 0.305 0.235 0.374 0.273 0.190 0.358
Standorttyp 5 0.313 0.242 0.381 0.601 0.518 0.680
Schulgrofe (in 100) 0.211 0.187 0.234 0.065 0.058 0.072
Q:ggsl;?l?ts/eAlpha 0.838 0.325 1.000 0.779 0.202 1.000
LogLik -14255 -9095
DIC 28586 18274
Schulen 2585 1305
N 37852 18776

Quelle: COSMO-Datensatz, RKI Covid-19 Fallzahlen (eigene Berechnungen)

13 Von den 2717 Grundschulen wurden aufgrund fehlender Werte insgesamt 132 Schulen ausge-
schlossen, bei den 1440 weiterfithrenden Schulen sind es 135 Schulen.
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Die 7-Tage-Inzidenz wirkt sich nichtlinear auf den Erwartungswert der Schlieffun-
gen der Schulen aus. Die Abbildung 8 zeigt getrennt fiir Grundschulen und weiterfiih-
rende Schulen den nichtlinearen Verlauf des Effekts der Inzidenz zusammen mit den
95 %-igen Credible Intervals (CI). Man erkennt an beiden Kurvenverldufen, dass der
Einfluss der Inzidenz auf die Schulschlieffungen bis zu einem Wert von 100 stark an-
steigt und danach durch die Kumulation der SchliefSungen flacher verlduft. Wahrend
der Effekt der Inzidenz mit zunehmenden Werten im Falle der Grundschulen eher kon-
stant bleibt, bekommt die Inzidenz bei den weiterfithrenden Schulen mit steigenden
Werten einen kontinuierlich grofieren Einfluss auf die kumulierten SchliefSungen. Wie
Abbildung 1 weiter oben zeigt, steigt nach den Herbstferien der Anteil der SchliefSun-
gen bei den weiterfithrenden Schulen stirker an als bei den Grundschulen und geht mit
dem Anstieg der Inzidenz einher.
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Abbildung 8: Nichtlinearer Effekt der Inzidenz
Quelle: COSMO-Datensatz, RKI Covid-19 Fallzahlen (eigene Berechnungen)

Riumliche Effekte auf die kumulierten (Teil-)SchliefSungen

In Abbildung 9 wird der raumliche Effekt auf Kreisebene in Form einer Karte darge-
stellt. Dieser Effekt verweist auf lokal wirkende restliche Einfliisse, die durch den Stand-
orttyp, die Schulgréfie und die Inzidenz nicht erklart werden. Er kann einen Hinweis
fiir weitere lokal variierende Einflussgrofien geben. Bei den grau dargestellten Krei-
sen entspricht die empirische SchliefSungshiufigkeit in etwa den Erwartungswerten des
Modells. Interessant sind die rot und blau eingefarbten Kreise und kreisfreien Stadte. In
der Grenzregion zu den Niederlanden als auch zu Niedersachsen liegen die kumulier-
ten Schlieffungen der Schulen offensichtlich unterhalb der Erwartungswerte (blau). Ho-
here rdumliche Effekte (rot) finden sich dagegen bei den Grundschulen im westlichen
Teil des Ruhrgebiets, hier insbesondere fiir Miilheim a.d.R. und bei den weiterfithren-
den Schulen fiir Gelsenkirchen und Herne. Auch fiir die Stddte Solingen und Rem-
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scheid, sowie im Oberbergischen Kreis und Olpe lassen sich sowohl bei den Grund-
schulen als auch den weiterfithrenden Schulen héhere raumliche Effekte feststellen.
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a. Grundschulen (Zahlmodell) b. Weiterfithrende Schulen (Zdhlmodell)

Abbildung 9:  Raumliche Effekte
Quelle: COSMO-Datensatz, RKI Covid-19 Fallzahlen (eigene Berechnungen)

5. Diskussion und Einordnung der Befunde

Der vorliegende Beitrag hat sich anhand der verfiigbaren COSMO-Daten zu den (Teil-)
SchulschliefSungen in den Kalenderwochen 33 bis 50 mit Schule und Unterricht im an-
gepassten Regelbetrieb auseinandergesetzt. Der Uberblick iiber die Entwicklung der
Rahmenbedingungen, in denen die Schulen vor Ort Unterricht organisieren und ge-
stalten mussten, zeigt keineswegs ein harmonisches, sondern ein von grofien standort-
spezifischen bzw. lokalen Herausforderungen und Planungsunsicherheit geprégtes Bild,
welches in eine gesellschaftliche Debatte um die Rolle der Schule eingebettet ist.

Die Gesellschaft macht Druck, dass Schule ihre Betreuungsfunktion wahrnimmt
sowie in gewohnter Weise den Selektions- und Allokationsprozess in anschliefSen-
de Bildungsphasen ausgestaltet. Auch Selektion und Allokation werden gegeniiber der
schulischen Sozialisationsfunktion priorisiert. Obgleich es eine breite und durchaus ein-
sichtige Diskussion um die Tatsache gibt, dass Bildungsungleichheit in der Pandemie
zunimmt, findet diese kaum Niederschlag in bildungspolitisches Handeln, welches ge-
rade in der Pandemie das Ziel der Sicherung von Mindeststandards fiir alle Schiiler*in-
nen im Auge behalten misste.

In dieser Situation sahen sich die Schulleitungen und Lehrkrifte nicht nur in
schneller Folge wechselnden Regelungen fiir die Organisation von Schule und Unter-
richt ausgesetzt, sondern mussten die brisante Aufgabe bewdltigen, das Recht auf Bil-
dung mit dem Infektionsschutz in Einklang zu bringen, eine Aufgabe, die ihnen im
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Zuge einer Dezentralisierung von Verantwortung auf die lokale Ebene auferlegt worden
war. Dementsprechend fiel — wie die impressionsartige Zusammenschau der Einschit-
zungen schulischer Akteure zeigt — die Bewertung der Schulpolitik durch die betroffe-
nen Akteure wenig positiv aus.

Vor allem aber erscheint diese Gemengelage geeignet, die Vergrofierung von Unter-
schiedlichkeit in den lokalen Rahmenbedingungen von Bildung und damit in letzter
Konsequenz eine Vergroflerung von Bildungsungleichheit zu beférdern, die dann nicht
ausschliefllich als Ergebnis epidemiologischer und damit externer Ereignisse betrach-
tet werden kann. Damit riicken im zweiten Teil des Beitrages die (Teil-)Schulschlieffun-
gen in den Blick, die als schulindividuelles Ergebnis des Abwigungsprozesses zwischen
Bildung und Gesundheitsschutz aufgefasst und auf Muster hin untersucht wurden. Hier
zeigt sich zundchst in der deskriptiven Betrachtung, dass die vom Schulministerium
NRW zitierten Prisenzunterrichtsquoten von 95.2 und 99.3 Prozent eine erganzungsbe-
diirftige Sichtweise auf die Phase des angepassten Prisenzunterrichts offenbaren (MSB
NRW, 2020c). Die hier vorgelegten Analysen verdeutlichen, dass bis Ende Dezember
von den Grundschulen nur (50.6%) und von den weiterfithrenden Schulen lediglich
(43.2%) nicht von pandemiebedingten (Teil-)Schliefungen betroffen waren.

Die weitergehenden Analysen zeigen, dass die Schulschlieffungen mit der Schul-
form, der Schulgrofle, den kommunalen Inzidenzen sowie dem sozialrdumlichen Um-
feld der Schule zusammenhéngen. Anders ausgedriickt: Uberzufillig hiufig mussten
Schulen geschlossen oder teilgeschlossen werden, die grofle Systeme darstellen, wie
etwa die Berufskollegs und Gesamtschulen. Aufgrund der grofieren Anzahl an Klassen,
liegt hier die Wahrscheinlichkeit fiir eine Schlieffung aber auch strukturbedingt schon
etwas hoher. Uberzufillig hiufig sind auch Schulen betroffen, die in Kommunen mit
hohen Inzidenzen liegen. Dies deckt sich mit dem Befund des RKI, dass Ausbruchsfil-
le an Schulen in einem engen Zusammenhang mit der regionalen Inzidenz der Bevol-
kerung stehen (Bucholz et al., 2021, S. 14). Gleiches gilt unabhéngig von allen anderen
Groflen fir Schulen mit ungiinstiger Struktur im Einzugsgebiet, welche sich am Stand-
orttyp ablesen ldsst. Auch an diesen Schulen fillt die Wahrscheinlichkeit deutlich héher
aus, dass Schlieffungen oder TeilschlieSungen hingenommen werden mussten. Im an-
gepassten Regelbetrieb mussten demnach tiberproportional hiaufig solche Schiiler*innen
in den Distanzunterricht zuriickkehren, deren soziale, familiale, wohnliche und techni-
sche Voraussetzen genau dafiir besonders ungiinstig sind. Die Analysen dieses Beitrags
lassen sich daher als ein Beleg fiir die Verschirfung von Bildungsungleichheit in der
Corona-Pandemie verstehen und wollen dazu beitragen, diesen blinden Flecken starker
sichtbar zu machen.

Vor allem aber offenbaren sie Steuerungsmoglichkeiten, diesen Umstanden zu be-
gegnen: In NRW liegt mit dem kiirzlich neu eingefithrten Sozialindex (Schrépler & Je-
worutzki, 2021) bereits ein Instrument vor, eine bedarfsorientierte Ressourcensteuerung
auch in der Pandemie zu realisieren, z.B. auch mit Blick auf den Einsatz zusitzlicher
Forderprogramme, wie sie beispielsweise durch die 36 Mill. Euro fiir das Programm
»Extra-Zeit“ offeriert werden (MSB NRW, 2021b). Auch Bezirksregierungen und Kom-
munen erhalten durch den Sozialindex Informationen, um Ressourcen evidenzbasiert
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an Schulen zu verteilen und ihre Unterstiitzungsleistungen auf die Sicherung von Min-
deststandards zu fokussieren.

Instrumente der wissenschaftlichen Aufbereitung bildungsbezogener Daten geraten
u.a. durch Bildungsberichterstattungen zunehmend in den Fokus, wenn es darum geht,
Transparenz iiber das bildungsrelevante Geschehen und um die Vorbereitung evidenz-
basierten bildungspolitisches Handelns auch auf kleinrdumlicher Ebene geht. Die hier
vorgelegten Analysen zeigen einmal mehr den Wert solcher Auswertungen fiir die Vor-
bereitung von Steuerungshandeln. Dies setzt allerdings voraus, dass diese Daten auch
fiur die wissenschaftliche Aufbereitung zur Verfiigung gestellt werden. Fir die Mog-
lichkeit, diese Daten aufbereiten zu diirfen, bedanken wir uns daher ausdriicklich beim
Schulministerium NRW. Weitergehende Analysen, die die Verdnderung der Kompe-
tenzentwicklung der Schiiler*innen im Auge behalten, stehen noch aus.
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Schulen und die bildungspolitisch interessierte
Offentlichkeit.
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